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31 Inledning och syfte
Jag skriver min pro gradu-avhandling om hur svenskläraren använder direktiv i
klassrummet. Det finns flera orsaker till mitt ämnesval. Mitt intresse för direktiv uppstod
första gången, när jag besökte ett klassrum hösten 2004, eftersom det förekom så många
anvisningar och uppmaningar under lektionen. Arja Piirainen-Marsh gästföreläsning om
direktiv i engelskundervisning våren 2005 har också inspirerat mig. Utöver på lektioner i
allmänbildande läroanstalter måste direktiv som har att göra med arbetsron användas
också i universitetsstudier. Jag hade alltid trott att vuxna kan vara tysta under lektionerna,
och därför var jag ganska förvånad, när jag deltog i en kurs vid beteendevetenskapliga
fakulteten. Arbetsron var så dålig, att professorn var tvungen att be studenterna att vara
tysta.
I det här ämnet kan jag kombinera mina studier i nordiska språk och finska språket samt
mitt intresse för pedagogik, men utgångspunkten i avhandlingen är snarare lingvistisk än
pedagogisk. Enligt min mening är det intressant att få veta hurdana direktiv läraren
använder och hurdan inverkan de här direktiven har, eftersom de får ett så stort utrymme
under lektionerna. Direktiv i svenskundervisning har inte forskats mycket i, men det finns
några undersökningar som handlar om direktiv i engelskundervisning (se t ex Goatly
1995).
Eftersom jag är intresserad av språklig interaktion är det naturligt att jag har valt att
använda samtalsanalys som metod. Även om det finns många intressanta aspekter i
vardagliga samtal, har jag under min studietid primärt blivit intresserad av institutionella
samtal. Mina erfarenheter av kundbetjäningsarbete och av mitt nuvarande arbete som
amanuens har också hjälpt mig att jämföra institutionella och vardagliga samtal. Jag anser
att det är nyttigt att undersöka samtal och skrivna texter inom institutioner, eftersom man
då kan få kunskap om institutionens verksamhet och dess värden, som syns i språket.
4Skolan är en viktig språklig modell för eleverna, när det är fråga om institutionell
interaktion, eftersom de tillbringar så mycket tid i klassrummet och eftersom hela
åldersklassen undervisas i grundskolan. Hemma socialiseras de till vardagliga samtal,
men för att kunna tala på ett ändamålsenligt sätt i institutionella situationer, till exempel
hos läkaren, måste man ha kontakt med institutioner. Skolan kan inte erbjuda modeller för
alla typer av institutionell interaktion, men i skolan kan eleverna begripa att det finns olika
slags samtal utöver det som pågår hemma.
Även om skolverkets officiella uppgift är att allmänbilda elever är det också viktigt att
uppfostra dem, vilket betyder att de måste tillägna sig samhällets normer, värderingar och
attityder (Imsen 1988: 17). Samhällets förväntningar skrivs in i läroplanen som ställer
krav på klassrumsinteraktionen (Keravuori 1988: 14). Skolans traditionella syfte i det
moderna samhället har varit att eleverna ska absorbera och acceptera arbetsmoralen, men
i den postmoderna världen är det inte längre så viktigt att ha auktoritetstro (Rinne & Salmi
1998: 175, 176). Ändå anser jag att skolan borde ta ansvar för att eleverna till exempel
kommer i tid till lektionerna och att de ger arbetsro till andra elever. Direktivens funktion
är inte bara att eleverna ska bete sig på ett visst sätt omedelbart efter att läraren har
förbjudit dem att störa lektionen, utan direktiven borde leda till förändringar i beteendet
också när läraren inte är närvarande.
Det tar vanligen 10?20 procent av tiden under en lektion att organisera undervisningen,
vilket betyder, att läraren tar hand om arbetsron, läromaterialet och arbetsformerna. Om
läraren planerar sin undervisning väl och försöker motivera eleverna genom att förhålla
sig uppmuntrande och positivt till dem, kan han eller hon undvika många störningar i
interaktionen. (Uusikylä & Atjonen 2005: 128, 129.) Trots allt kan läraren inte helt och
hållet klara av en lektion utan att använda direktiv, eftersom de används inte bara för att få
eleverna att vara tysta utan också till exempel för att ge instruktioner.
Syftet med den här avhandlingen är att undersöka och beskriva hur läraren använder
5direktiv i sin undervisning. På grund av att jag använder samtalsanalys som metod
analyserar jag bara lärarens muntliga direktiv, vilket innebär att alla skriftliga anvisningar
på tavlan och i stenciler förblir utanför den här avhandlingen. Jag är i synnerhet
intresserad av hur läraren formulerar sina direktiv och vilka funktioner de här direktiven
har. Jag vill också veta hur mycket svenska respektive finska som används i direktiv och
hurdan inverkan lärarens direktiv har på elevernas beteende. Jag har valt de här
forskningsfrågorna eftersom jag anser att de belyser olika aspekter i klassrumssamtal i
andraspråksundervisningen.
Direktivens funktion är att få andra människor att göra någonting eller att låta bli att göra
någonting. Om mottagarna inte reagerar på ett önskat sätt har direktiven inte lyckats. Jag
vill veta om lärarens direktiv når sitt syfte, eftersom det gynnar elevernas
inlärningsprocess om de följer lärarens anvisningar. Ett klassrum där eleverna inte gör
sina uppgifter och där arbetsron är dålig är knappast en inspirerande inlärningsmiljö. Jag
hoppas att lärare kan dra nytta av mina resultat när de reflekterar kring sitt språkbruk i
klassrummet.
Min hypotes är att direktiv är frekventa och att de förekommer speciellt ofta, när eleverna
börjar syssla med något nytt, alltså i övergångsskeden mellan olika aktiviteter. Min metod
är dock inte kvantitativ utan jag analyserar direktiv kvalitativt. Det finns säkert skillnader
mellan A-svenska och B-svenska, när det gäller direktivens frekvens under lektionerna.
Jag tror att det beror på att de som inte alls är intresserade av svenska språket sällan vill
börja studera det redan på lågstadiet. Motiverade elever stör antagligen inte arbetsron lika
ofta som de som anser att undervisning i svenska bara är ett tvång. I den här pro
gradu-avhandlingen koncentrerar jag mig på direktiv i svenskundervisningen i
grundskolan, både på högstadiet och på lågstadiet. Jag analyserar lärarens direktiv i två
elevgrupper, varav den ena studerar svenska som B1-språk och den andra gruppen som
A2-språk (se kapitel 2). Undervisningen i B1-språk påbörjar i Finland i årskurs sju och i
A2-språk antingen i årskurs fyra eller fem.
6Den här avhandlingen består av en teoridel som innehåller en forskningsöversikt över
samtalsanalys, institutionella samtal, klassrumsforskning och direktiv samt en empirisk
del vars syfte är att visa hur läraren använder direktiv i autentisk undervisning. Min
undersökning är en fallstudie där materialet har spelats in under några lektioner i
grundskolan. Därtill har jag observerat lektioner på lågstadiet, på högstadiet och i
gymnasiet, men jag utnyttjar inte direkt de här observationerna i min avhandling.
Eftersom metoden är kvalitativ och materialet är relativt litet, kan man inte generalisera
resultaten. Olika lärare har olika sätt att ge direktiv och en och samma lärare kan använda
olika typer av direktiv när han eller hon undervisar olika elevgrupper.
2 Metod och material
Mitt material består av två lektioner, som har spelats in i samma skola som ligger i
huvudstadsregionen. Den ena lektionen (L) har spelats in på lågstadiet i februari år 2006.
Eleverna gick i sjätte klass och gruppen bestod av nio pojkar och nio flickor. Lektionen
var sannolikt dagens sista för eleverna eftersom den började klockan 13.15 och slutade
14.45. Lektionens agenda var att repetera ordförråd, substantivböjning, genitiv och
verbformer för provet, vilket eleverna gjorde genom att spela och diskutera parvis.
Läraren var en vikarie som fortfarande studerar vid universitetet. Den andra lektionen (H)
har spelats in på högstadiet i november år 2004. Eleverna gick i åttonde klass. Gruppen
bestod av åtta pojkar och fem flickor. Den inspelade lektionen varade från 9.15 till 11.00.
Under högstadielektionen övade eleverna verbböjning och släktskapsord med hjälp av ett
spel och parövningar. Läraren var en praktikant som höll på att avlägga sin grundpraktik
och handledaren var också med i klassrummet.
Båda lärarna i mitt material var kvinnor och de hade finska som modersmål. Även om de
inte hade arbetat länge i de här klasserna var de inspelade lektionerna inte deras första med
de här eleverna och de kände till elevernas namn. Alla som var med i klassrummet visste
att vi forskar i interaktion i svenskundervisningen, men de visste inte att min
7undersökning handlar om direktiv, så ämnet för avhandlingen har inte inverkat på hur
lärarna använder direktiv. Enligt min mening var båda lektionerna kommunikativa och
eleverna fick använda sina språkkunskaper aktivt. De var så kallade blandade lektioner
(mixed lessons) vilket betyder att de innehöll både plenarundervisning, alltså lärarstyrd
undervisning och grupparbete (Sahlström 1999: 64).
Det andra inhemska språket, antingen svenska eller finska, är ett obligatoriskt ämne för
alla eleverna i Finland senast från och med årskurs 7. Att studera A2-språk är helt frivilligt
för eleverna. Antalet elever som studerar A-svenska är nuförtiden inte stort, eftersom bara
7 % av dem som avlade gymnasiets lärokurs våren 2005 hade svenska som A-språk
(Statistikcentralen 28.2.2006). Av sådana finskspråkiga lågstadieelever som redan
studerar A-språk hade 1,5 % valt svenska som A1-språk och 5,4 % som A2-språk år 2005.
Antalet elever som studerar svenska som A1-språk har minskat men antalet elever vars
A2-språk är svenska har ökat under årens lopp. (Perusopetuksen kielivalinnat 2006.) Det
var intressant att besöka ett lågstadieklassrum eftersom det inte har forskats så mycket i
hur yngre barn lär sig svenska, och därför ville jag analysera både lågstadie- och
högstadieundervisning.
Min metod är samtalsanalys som lämpar sig väl för att forska i interaktion. Samtalsanalys
är en kvalitativ metod. Inom samtalsanalys använder man material som består av äkta,
naturliga och icke-arrangerade samtal (Seppänen 1997: 18). Deltagarna kan diskutera
antingen ansikte mot ansikte eller per telefon. Jag har transkriberat samtalen på basis av
minidiscinspelningar och därtill har båda lektionerna spelats in med videokameran för att
också kunna se vad som händer i klassrummet. Videoband möjliggör till exempel att
miner, gester och rumsdisposition kan analyseras (Nuolijärvi 1990: 128). Alla deltagare
och deras vårdnadshavare har gett tillstånd till inspelningen, eftersom det enligt finländsk
lag är förbjudet att spela in samtal i smyg. När det är fråga om omyndiga elever, måste
vårdnadshavaren ge sitt tillstånd.
8Det är förstås möjligt att inspelningen inverkar på deltagarnas beteende när de vet att de
kommer att bandas, men människor glömmer vanligen bort bandspelaren ganska snabbt
(Norrby 1996: 33). Enligt Routarinne (2003: 33) finns det då och då i material sådana
yttranden som avslöjar att informanterna är medvetna om att de blir bandade. De kan
undvika känsliga ämnen eller uttrycka explicit att inspelningen pågår, vilket i mitt
material kan ses i att några elever grinar, viftar eller säger hej framför kameran. En elev
lekte också med minidiscspelaren, som låg på hans pulpet och en annan elev försökte
gömma sig bakom sin pulpet.
Informanter kan vara nervösa och de kan till och med få fysiska symptom. Koivisto (2006:
100, 101) nämner i sin undersökning en äldre informant, vars blodtryck möjligen hade
stigit på grund av inspelningen. Om inspelningssituationen inverkar på informanternas
beteende eller samtalets gång blir materialet inte naturligt och representativt (Norrby 1996:
33). Därför måste forskaren försöka arrangera inspelningen så att den är så omärkbar som
möjligt (ten Have 1999: 49). Att forskaren aldrig kan undersöka hur människor pratar när
de inte bandas, har kallats för Observer's paradox av William Labov (1972, se Norrby
1996: 33.).
Såsom ovan framgått anser jag att eleverna i mitt material inte ändrade sitt beteende i hög
grad på grund av inspelningen. I klassrummet orienterar sig eleverna mot rollen som elev,
men utanför klassrummet, på sin fritid, mot andra roller, till exempel som dotter eller son.
En inspelning inverkar mera på informella samtal till exempel mellan vänner. I mitt
material är det inte sannolikt att eleverna eller läraren undviker känsliga ämnen, eftersom
sådana vanligen inte tas upp i svenskundervisningen. I klassrummet talas om mera
neutrala ämnen än till exempel vid besök på institutioner såsom FPA eller i samtal mellan
vänner.
Klassrummet är en väldigt vardaglig plats för eleverna, till skillnad från till exempel en
läkarmottagning eller en rättegång, som man vanligen inte besöker varje dag och där det
9är svårt att slappna av. Routarinne (2003: 33?34) försökte minimera risken för Observer's
paradox genom att hon inte var med när hennes informanter, tonåriga flickor, spelade in
sina samtal. Det kan naturligtvis ha en inverkan på elevernas och lärarnas beteende att alla
gånger som vi spelade in material var minst två forskare med i klassrummet. Att
främmande människor är närvarande under lektionerna kan påminna eleverna om
videokameran och bandspelaren. Å andra sidan är dessa elever vana vid främmande
människor och observationer i klassrummet. Jag anser att det är nyttigt att forskarna deltar
i undervisningen, eftersom de då kan observera också sådana viktiga saker som inte syns
på bandet. Två kameror kan inte fånga allt som händer i klassrummet, där en lärare och ett
tjugotal elever befinner sig.
I all forskning måste man ta hänsyn till forskningsetik. Det är viktigt att forskaren förvarar
materialet på en säker plats, eftersom det är konfidentiellt. Materialet är tillgängligt via
mig som cd för att användas för forskning. Att materialet förvaras möjliggör att antingen
samma eller någon annan forskare kan jämföra en äldre och en nyare inspelning, vilket ger
synvinklar som man inte kan uppmärksamma i en synkronisk undersökning. Alla namn i
mina utdrag är ändrade, så att man inte kan identifiera eleverna eller lärarna. Fördelen med
inspelningarna är också att man inte behöver lita på sina egna minnesbilder, utan man kan
kontrollera händelserna på bandet hur många gånger som helst. Även om alla
undersökningar i viss mån är subjektiva, måste forskaren sträva efter objektivitet. Att jag
själv aldrig har arbetat som lärare kan hjälpa till att observera lektionerna som
utomstående, men jag har förstås erfarenheter av skolvärlden eftersom jag har varit elev.
3 Teoretisk bakgrund
I det här kapitlet presenterar jag tidigare forskning på området både i fråga om
samtalsanalys, institutionella samtal, klassrumsforskning i allmänhet och direktiv. Jag
använder samtalsanalys som metod och kommer att skriva om dess historia och presentera
några viktiga begrepp inom samtalsforskning. För att man ska kunna placera min
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undersökning i en vidare kontext skriver jag också om institutionella samtal och
klassrumsforskning i allmänhet. Direktiv är ett så centralt tema i min uppsats att jag
beskiver dem i ett eget avsnitt.
3.1 Samtalsanalys
I  det  här  avsnittet  berättar  jag  först  allmänt  om  samtalsanalys,  dess  historia  och
utgångspunkter samt transkriptionerna. Sedan presenterar jag några termer, till exempel
närhetspar, sekvens och turkonstruktionsenhet som behövs för att analysera
samtalsutdrag.
3.1.1 Samtalsanalys som metod
Samtal betyder tal som talas tillsammans och där interaktion är viktig (Londen 2003).
Samtalsanalytikernas syfte är att undersöka interaktion och samarbete mellan deltagarna
(Seppänen 1997: 156; Hakulinen 1996: 11). Allt socialt umgänge är interaktionellt, vilket
betyder att människor har en ömsesidig inverkan på varandra (Vuorinen m fl 1995: 143).
Interaktionen syns till exempel i att om två människor diskuterar sina problem, vill de
både ge och ta emot hjälp (Green-Vänttinen 2003).  Samtalsforskning är intresserad av
talet, för det är primärt medan skriften är sekundär, det vill säga talet kommer först såväl i
mänsklighetens utveckling som i individens utveckling (Londen 2003).
I Finland började forskning i samtalsanalys på 1980-talet (Nuolijärvi 1990: 119).
Samtalsanalys (Conversation Analysis, CA) är således ett ganska nytt delområde inom
språkforskningen och den har sitt ursprung inom den etnometodologiska sociologin
(Tainio 1997: 9). Det vill säga att lingvistik inte är den enda vetenskapsgrenen som är
intresserad av samtalsanalys, utan en stor del av den nutida forskningen utförs inom
sociologi och logopedi. Banbrytaren inom samtalsanalysen hette Harvey Sacks som var
intresserad av hur intersubjektivitet uppstår mellan människor (Hakulinen 1997a: 13).
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Intersubjektiviteten betyder att människor förstår varandra. Metoden baserar sig på Sacks
inspelade föreläsningar i Kalifornien 1964–1972. (Ibid.) Bland de första
samtalsanalytikerna i Finland var Auli Hakulinen, Marja-Leena Sorjonen och
Anne-Marie Londen.
I motsats till diskursanalytikerna anser man inom samtalsanalys, att yttrandena kan ha
flera funktioner samtidigt. I stället för att intressera sig för grammatisk korrekthet vill
samtalsanalytikerna veta till exempel varför en viss struktur används just i ifrågavarande
kontext (Hakulinen 1997b: 35). Utöver samhällsvetenskap har samtalsanalysen
anknytningspunkter också med retorik, dialektologi och sociolingvistik. Metoderna och
utgångspunkterna är delvis olika inom sociolingvistik och samtalsanalys, även om båda är
intresserade av det talade språket (Lappalainen 2001: 156). Inom sociolingvistik är det
möjligt att undersöka variation i monologer, medan man i samtalsforskning koncentrerar
sig på diskussioner mellan två eller flera deltagare. Sociala bakgrundsvariabler såsom kön
och ålder som är relevanta utgångspunkter inom sociolingvistik används inte a priori som
kategorier i samtalsanalys men de kan visa sig vara relevanta i analysen (Nuolijärvi 1990:
118).
För att kunna genomföra en undersökning måste man transkribera materialet och därefter
analysera det genom att parallellt studera transkriptionerna och audio- eller
videoinspelningarna. Inspelningarna utgör alltid primärmaterialet. Det är omöjligt att
materialet blir transkriberat på ett fullständigt sätt eftersom interaktionen alltid har många
plan (Forsblom-Nyberg 1995). En transkription är aldrig en färdig produkt, utan snarare
en process (Green-Vänttinen 2001: 34). Seppänen (1997: 31) har preciserat att
transkriptionerna är lika individuella som handstilar.
Transkriptionen kan vara grov eller noggrann och graden av noggrannhet beror på syftet.
Mina transkriptioner är tämligen grova. Enligt Seppänen (1997: 19, 20) är alla detaljer
potentiellt betydelsefulla och därför kan man inte ta bort några detaljer i transkriptionen
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förrän man har analyserat materialet. Eftersom man inom samtalsanalys inte tar hänsyn
till den fonetiska variationen i samtalet, är IPA-systemet (International Phonetic Alphabet)
å ena sidan för noggrant men å andra sidan otillräckligt. Adelswärd (1990: 55) påpekar att
såsom all forskning förutsätter samtalsanalys tolkning. En transkription är också alltid en
tolkning av samtalet. Den slutliga analysen är således resultatet av tolkning av både
transkriptionen och den egentliga analysen.
Samtalsanalys är en induktiv och empirisk metod (Green-Vänttinen 2001: 29). En
induktiv metod betyder att man framskrider från de enskilda fallen till det allmänna. Målet
är att upptäcka allmänna lagbundenheter (systematic correspondences) med hjälp av
parallellfall. Samtalsforskning är alltid kvalitativ (Nuolijärvi 1990: 117) och deskriptiv.
Forskaren utgår inte från sina egna spekulationer utan endast det som är synligt och
hörbart i samtalet analyseras (ibid 118). Också sådana fenomen, som ofta anses vara
ganska betydelselösa, till exempel skratt och pauser, transkriberas. Hur pauser placerar sig
i samtalet är minst lika viktigt som deras längd (Forsblom-Nyberg 1995). Även om små
partiklar – såsom jå, mm och nä – ofta uppfattas som oväsentliga, har de viktiga
funktioner i samtal. De används som kommunikativa strategier till exempel för att man
ska få tid att tänka på hur man kommer att formulera det följande yttrandet.
(Green-Vänttinen 2001: 93–96.) Uppbackningar visar för talaren att lyssnaren har hört
vad talaren har sagt (visst) eller är enig med talaren (just det). Mm betyder däremot, att
man inte har någonting att tillägga vad talaren har sagt. (Green-Vänttinen 2003.)
3.1.2 Viktiga begrepp inom samtalsanalys
Samtal har både mikrostruktur och makrostruktur vilket illustreras med figur 1. I figuren
har samtalsturen kursiverats eftersom den är den grundläggande strukturella enheten i
samtalet. Att använda samtalsanalys som metod förutsätter att man tar hänsyn till
närhetspar och sekvenser i samtalet.
13
Figur 1. Samtalsstruktur på olika nivåer (enligt Norrby 1996: 35)
Inom CA analyseras diskursens organisatoriska struktur, vilket betyder att forskaren
försöker hitta samtalets strukturella basenheter, det vill säga samtalsturer och
turkonstruktionsenheter (Norrby 1996: 35). Turer byggs upp av turkonstruktionsenheter
(TKE) och varje talare har rättighet till en TKE åt gången, men turen kan också innehålla
flera turkonstruktionsenheter. Samtalet består av turer. En tur kan ha olika slags strukturer,
vilket jag illustrerar med exempel ur mitt material. Samtalsturen kan till exempel bestå av
1. en partikel: jå
2. en nominalfras: faster
3. en sats: ni kunde göra de här
4. en mening: miks me valehdellaan noille et me ei katota (varför ljuger  vi
                          åt dom att vi inte tittar)
5. en längre sekvens: nå jaa alltså en gång har vi redan spelat (.) sån här
                         (2.0) spel  kommer ni ihåg (7.0) det här imperativspelet kommer ni  ihåg
                         de här.
Efter varje tur i diskussionen har deltagarna en uppfattning om hurdan följande tur kan
vara. På samma sätt visar varenda tur hur talaren har tolkat den föregående turen. Det
innebär att varje tur i samtalet skapar en ny kontext. Utan den här sekventiella
Makrostruktur - samtalsstruktur (t ex indelning i olika
  samtalsfaser)
- topikstruktur (t ex tydliga ämnesövergångar)
- närhetspar
Mikrostruktur - samtalstur
- uppbackningar (stödsignaler)
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organisationen skulle deltagarna inte kunna förstå varandra. (Raevaara 1997: 91.) En
sekvens består av minst två deltagares turer, till exempel att den ena berättar en nyhet och
att den andra mottar den. Enligt Iso suomen kielioppi (ISK) kallas en sådan punkt i
diskussionen där två deltagares turer hör samman för närhetspar (2004: 1144). Som
vanliga exempel på närhetspar kan nämnas att fråga–svara, gratulera–tacka, be om
ursäkt–acceptera samt hälsa–hälsa och uttrycka sin åsikt–uttrycka enighet eller oenighet
(Lindberg 1996: 15; Raevaara 1997: 76).
Att analysera närhetspar är viktigt inom samtalsanalysen, eftersom de återspeglar hur
deltagarna har orienterat sig mot diskussionens sekventiella organisation (Raevaara 1997:
91). Airikka (2004: 11) påpekar att närhetsparets led inte riktigt kan analyseras som
separata turer. Närhetsparet består av ett förstaled och ett andraled och varje förstaled
förutsätter en viss typ av andraled (Raevaara 1997: 91). Även om direktiven ofta är
närhetsparets förstaled, förekommer det ofta i klassrumssamtalet direktiv också i andraled.
Till exempel om en elev ber om tillstånd att göra någonting kan läraren antingen vägra
eller ge sitt samtycke med ett direktiv.
Jag anser att närhetspar är en mera lyckad term än engelskans adjacency pair och finskans
vieruspari, eftersom den antyder att turerna är nära varandra, men de är inte
nödvändigtvis bredvid varandra. Det kan finnas olika inskottssekvenser mellan
närhetsparets förstaled och andraled (ISK 2004: 1144). Med en inskottssekvens kan
mottagaren be om komplettering till den föregående turen. Efter närhetsparet kan det följa
en tur i tredjeposition, som värderar andraledet (Raevaara 1997: 82), och de här turerna är
speciellt vanliga i klassrumssamtal. Oftast är det läraren som evaluerar elevernas svar (se
avsnitt 3.3).
Några närhetspar inleds med sådana förstaled som kan följas av olika typer av andraled.
Till exempel en inbjudan kan antingen få svaret tack, vi kommer gärna eller tack, men
tyvärr kan vi inte komma. Det förra andraledet är prefererat och det senare är disprefererat.
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Vanligen är prefererade andraled kortare och strukturellt sett enklare än disprefererade,
eftersom disprefererade turer ofta innehåller flera förklaringar och tvekljud. Det uppstår
vanligen en paus före ett disprefererat andraled. Ett uteblivet svar eller en utebliven
hälsning tolkas alltid som disprefererat. (Raevaara 1997: 93–97; Tiittula 1992: 123, 124.)
I institutionella klassrumssamtal där läraren har kontrollen (se avsnitt 3.2.2) kan det anses
vara disprefererat, om läraren ger anvisningar och eleverna inte lyder. Det är däremot
prefererat att eleverna följer regler och svarar på lärarens frågor. Att inte få något svar
eller någon annan reaktion på sin fråga tolkas som ett problem i interaktionen. Det är
möjligt att den andra deltagaren inte har hört eller förstått frågan eller att han eller hon inte
vill svara på den. Vanligen försöker man klara upp problemet genom att fråga på nytt
(Silverman 1998: 105) antingen på samma eller på något annat sätt. Dessutom kan
direktiv som förstaled förekomma i flera turer efter varandra innan mottagarna reagerar på
dem (se utdrag (15) nedan).
3.2 Institutionella samtal
I det här kapitlet presenterar jag tidigare forskning kring institutionell interaktion jämfört
med vardaglig kommunikation samt skriver om vad som är karakteristiskt för samtalet i
klassrummet. Klassrumssamtalet kommer också att jämföras med andra typer av
institutionella samtal. Exemplen är ur mitt material som har spelats in på lågstadiet och på
högstadiet. Alla finskspråkiga yttranden har översatts till svenska. Översättningarna står
inom dubbla parenteser.
3.2.1 Skillnader mellan institutionella och vardagliga samtal
Samtal kan grovt sett indelas i två kategorier: vardagliga och institutionella. Vardagliga
samtal är alltid informella, medan institutionella samtal antingen är formella eller
informella (se figur 2). Lindholm (2003: 37, 38) påpekar att eftersom vardagliga samtal
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anses vara den primära formen av interaktion, är det viktigt att jämföra vilka likheter det
finns mellan institutionella och vardagliga samtal. Institutionella samtal är vanliga och i
det moderna samhället är det omöjligt för en att leva utan att delta i institutionell
interaktion.
Figur 2. Olika typer av samtal
Ett barn får sina första språkliga modeller genom vardagliga, det vill säga informella
samtal med familjemedlemmar och färdigheter som behövs i institutionell interaktion lärs
in först senare i livet. Enligt Korpela (1999: 98) kan barn emellertid redan som unga
imitera riktiga institutionella samtal. I hennes material påminner strukturen i 6?10-åriga
barns läkarlekar om vuxnas läkare?patientsamtal.  Det här kan bero på att redan småbarn
besöker barnavårdsbyrån och hälsovårdscentralen, som troligen utgör den första
institutionella kontakten för barn vid sidan av daghemmet. I lekar hör det till läkarens roll
att ge direktiv och fråga hurdana symptom patienten har. När ett litet barn ger vuxna
samtal
vardagliga samtal     institutionella samtal
formella samtal            informella samtal
(t ex samtal i                (t ex samtal hos
rättegången)                 frisörskan)
informella samtal (t
ex samtal mellan
familjemedlemmar)
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direktiv väljer det oftast att använda imperativ (Heikkinen 1999: 92). Jag antar att det
beror på att imperativ är det tydligaste och enklaste sättet att uttrycka direktiv. Barnets
imperativsatser anknyter vanligen till den verksamhet som barnet då håller på med.
Imperativ används när barnet pratar med sina föräldrar, men det föredrar indirekta direktiv
när det kommunicerar med främmande människor. (Ibid 92, 93.)
En talsituation består av talaren, forumet och mottagarna. Talaren och mottagaren i
undervisningssamtal är läraren och eleverna under varandras respektive turer. Forumet är
vanligen skolan, men det arrangeras också lägerskolor och klassresor. Mottagarna och
forumet inverkar på talarens förväntningar, språkbruk och val av tema. (Heinonen &
Kakkuri-Knuuttila 1998: 273.) Deltagarna i institutionella samtal är ofta en expert och en
lekman eller flera lekmän, men diskussionen kan också äga rum mellan experter. Det
finns en stark relation mellan å ena sidan deltagarens status och roll i interaktionen och å
andra sidan hans eller hennes rättigheter och plikter. (Drew & Heritage 1992.) De
institutionella rollerna kan ses i att den professionella är den enda som har rättighet att
ställa vissa typer av frågor. Patienter kan inte fråga hurdana levnadsvanor läkaren har
(Haakana 2001: 135) och på samma sätt skulle det vara egendomligt, om en elev frågade
vad Danmarks huvudstad är och sedan evaluerade lärarens svar. Sådana testfrågor är
lärarens ensamrätt, men eleverna kan förstås ställa informationsfrågor, om de till exempel
inte har förstått lärarens anvisningar (se avsnitt 3.3).
Även om de första diskussionerna som undersöktes med samtalsanalytiska metoder var
institutionella ? nämligen telefonsamtal mellan människor som planerade att begå
självmord och rådgivarna i nödcentralen ? var forskarna länge primärt intresserade av
vardagliga samtal. Nuförtiden, speciellt från och med 1990-talet, har antalet studier i
institutionella samtal ökat avsevärt. (Lindholm 2003: 37, 38.) Vardagliga samtal ger
synvinklar om hurdana skillnader det finns mellan vardaglig och institutionell
kommunikation och hurdana speciella egenskaper det finns i institutionella samtal, till
exempel i skolan eller på en läkarmottagning (Drew & Heritage 1992).
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Det finns konventionella principer som hjälper deltagarna att veta, när de kan säga
någonting i vardagliga samtal. De här principerna har formulerats av Sacks, Schegloff och
Jefferson (1974; se Hakulinen 1997b: 35?46). Varje deltagare har rättighet till en
turkonstruktionsenhet på en gång. När det uppstår en turbytesplats eller TRP (transition
relevance place), förverkligas ett av följande alternativ: 1) talaren väljer någon till nästa
talare, som har rättighet och plikt att börja tala, 2) nästa talare väljer sig själv, eller 3)
talaren fortsätter att tala. Tack vare turtagningsprinciperna byts turerna vanligen smidigt
utan långa pauser eller överlappningar (no gap, no overlap). (Ibid.) Överlappningar
förekommer å ena sidan om deltagarna har ett fungerande samförstånd, men å andra sidan
om de är oeniga och ovilliga att samarbeta (Tiittula 1992: 121). När man deltar i
diskussioner med flera deltagare måste man hela tiden lyssna på när den föregående
talarens tur når turbytesplatsen om man vill välja sig själv till nästa talare. Också de som
inte vill börja tala måste lyssna på samtalet, eftersom det alltid är möjligt att bli vald till
nästa talare. (Silverman 1998: 101.)
I institutionella samtal har man lite annorlunda regler för turtagningen än i vardaglig
interaktion. Till exempel intervjuer och förhör består av den ena deltagarens frågor och
den andra deltagarens svar. Eftersom deltagarna vet att de har möjlighet till en längre tur,
blir turerna i institutionella samtal ofta flerledade. (Hakulinen 1997b: 54.) En elev kan till
exempel svara på lärarens fråga genom att beskriva noggrant något fenomen. Då kan
andra inte avbryta den här eleven, utan de måste vänta på sin tur, därför att talaren har
rättighet till flera turkonstruktionsenheter (Routarinne 1997: 139). I läkare?patientsamtal
förekommer flerledade frågeturer speciellt ofta i nybesök eller andra samtal, där läkaren
måste utreda symptomen närmare (Lindholm 2003: 89). När antingen läraren eller någon
elev talar i plenarsekvenser för hela klassen kan andra inte delta i diskussionen samtidigt.
Eleverna kan då välja om de sitter tysta och lyssnar på undervisningen eller om de börjar
prata med sina sidokompisar vilket leder till flera samtida samtal i klassrummet.
(Sahlström 1999: 86.)
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I klassrumssamtal är det ofta läraren som bestämmer vem som får tala, vilket syns bäst i
lärarstyrd undervisning. Enligt Sinclairs och Coulthards (1975) IRU-modell tar läraren
vanligen initiativet genom att fråga någonting och sedan nominerar han eller hon eleven
som får svara på frågan. Läraren väljer antingen en elev som har visat sin vilja att svara
genom att markera eller vilken elev som helst. Elevens svar är en respons och lärarens
reaktion är en uppföljning (se avsnitt 3.3). Det finns ofta ändå under lektionerna uppgifter
som görs parvis eller i smågrupper och då påminner turtagningen om vardagliga samtal.
Det finns också gemensamma drag i turtagningen i institutionella och vardagliga samtal,
till exempel att bara en vanligen talar åt gången (Hakulinen 1997b: 35).
Den professionella försiktigheten är ett typiskt drag i expertens tal (Drew & Heritage 1992:
45?47). Enligt Koivisto (2006) kan försiktigheten synas i experternas turer som slutar på
partikeln että (att på svenska). Att diskussionen är institutionell kan också ses i ordvalet
(Drew & Heritage 1992, se Peräkylä 1997: 181), till exempel i engelska språket finns det
minst  tre  ord  för barn, nämligen kid, child och infant, varav det första används bara i
vardagliga samtal och det sista endast i formella, ofta skriftliga, sammanhang, speciellt i
lagspråket.
Gränsen mellan institutionella och vardagliga samtal är inte alltid helt klar. Man kan säga
att institutionella och vardagliga samtal delvis överlappar varandra (Raevaara 2001:
47–49). Ett bra exempel på svårigheten att avgränsa institutionella och vardagliga samtal
är när två främmande människor träffas på gatan och den ena ber om hjälp. Då är den
andra deltagaren expert om han eller hon kan hjälpa till. Den här diskussionen är inte helt
vardaglig eftersom båda deltagarna har klara roller och samtalet är uppgiftsorienterat. När
målet har nåtts tar interaktionen slut, och det är mycket osannolikt att de här två
människorna träffas på nytt. Det finns dock ingen institution närvarande. (Haapala 2003:
27.)
Institutionell interaktion är ofta hierarkisk eftersom deltagarna har komplementära och
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asymmetriska roller. Många institutionella samtal består av frågor som den professionella
ställer och som lekmannen försöker svara på (Raevaara 1997: 92). Lärarens vanligaste
initiativ är en fråga (Lindberg 1996: 81) vilket betyder att frågorna är frekventa i
undervisning. Andra institutionella samtal som utmärks av frågor är till exempel
rättegångar där vittnet och den åtalade förhörs, statsministerns frågetimme,
nyhetsintervjuer, läkarmottagning där läkaren frågar patienten om dennas sjukdom,
arbetsintervjuer och telefonsamtal till nödcentral. Det är egentligen ganska svårt att ge ett
exempel på en institutionell situation där frågor inte används. Turtagningen i de
sistnämnda exemplen påminner emellertid mera än klassrumssamtal om turtagningen i
vardagliga samtal, eftersom klassrussamtal består av sådana som frågor som läraren vet
svaret på. I vardagssamtal är det ofta så att den som frågar samtidigt ställer sig i den
ovetandes position (Heritage 1984, se Nylund 2000: 127).
I klassrummet förekommer det oftast frågor vars funktion inte är en uppmaning. Enligt
Svenska Akademiens grammatik (SAG) är frågor språkhandlingar, med vilka talaren vill
få information av lyssnaren. Det finns sökande frågor och underställande frågor. Den
förstnämnda frågetypen innehåller ett element som har öppen betydelse och som
lyssnaren borde förklara, till exempel Hurdana skor tänker du köpa? De här frågorna
inleds med en interrogativ satsbas (Hurdana). Med underställande frågor ber talaren att
lyssnaren avgör om propositionen som frågan presenterar är sann eller osann, till exempel
Har du köpt nya stövlar? Här i Östra centrum? De här huvudsatserna är rogativa vilket
betyder att de saknar satsbas och att det vanligen är det finita verbet som står först i satsen.
Svaret är oftast ja eller nej. (1999, band 1, s. 173, 186, 219, 230, 234.)
3.2.2 Institutionella samtal i klassrummet
Interaktionen i klassrummet är institutionell vilket betyder att deltagarna (lärare och
elever) har ett mål: att undervisa och att lära sig något ämne, till exempel svenska.
Lehtimaja (1999: 6) påpekar att undervisningsdiskussionen är en typisk institutionell
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situation. Läraren måste arbeta enligt läroplanen, och hon eller han har makt att föra ordet
i  klassrummet.  Enligt  Drew  och  Heritage  (1992:  22)  är  det  gemensamt  för  alla
institutionella samtal att de är uppgiftsorienterade, att de har ett visst syfte och att det finns
vissa begränsningar i deras turkonstruktion samt sekvens- och reparationsorganisation. I
vardagliga samtal talar man ofta bara för interaktionens eller nöjes skull (Hakulinen 1989:
135).
I institutionella situationer vet man ofta på förhand vad man kommer att diskutera och det
är inte så vanligt att avvika från ämnet som i vardagliga samtal. I andraspråksklassrummet
vet läraren före lektionen vad han eller hon kommer att undervisa, och också eleverna vet
ungefär vad de kan anta att de kommer att undervisas. Ändå förekommer det ofta
avvikelser från lärarens planer, eftersom eleverna kan lyfta fram frågor som de vill ha svar
på eller saker som de är intresserade av, även om de här sakerna inte anknyter till
lektionens tema.
I vardagliga samtal anses det ofta vara problematiskt att ge råd till varandra (Sorjonen
2001: 89), men till exempel i klassrumssamtal har läraren rättighet att ge anvisningar till
eleverna och evaluera deras svar. Ibland kan eleverna försöka ta lärarens roll som
bedömare och kommentera andras svar, svara på deras frågor såsom i utdrag (1), uppmana
dem att svara på lärarens fråga såsom i utdrag (2) eller befalla andra att vara tysta som i
utdrag (3). Att elever förbjuder andra att svara om de inte markerar kom upp också i
Tainios (2005: 188) material som hade spelats in på högstadiet. Alla nedanstående utdrag
är ur mitt högstadiematerial.
(1) MORFAR (H) (E = elev)
01 E1: Mikä toi morfar on ((Vad är den där morfar))
02 E2: Mutsin faija ((farsa till morsa))
(2) FÖRSÖK (H) (L = lärare, E = elev)
01 L:  Ahmed å Julius (3.0) sku du Julius
02     läsa den första satsen övning nie
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03 E1: Mullon varmaan väärin tää
       ((jag har troligen den här fel))
04 L : Försök
05 E1: Emmä viitti jos tää on väärin
                  ((jag gitter inte om den här är fel))
06 E2: Yritä edes ((försök åtminstone))
(3) ABSOLUT TYSTA (H)
01 L:  Sen ska vi fortsätta (8.0) ska ni alla vara
02     absolut tysta ((Läraren lyfter pekfingret framför
03     munnen))
04 E1: Just niin ((just så))
05 E2: Absolut [tysta  ]
06 E3:         [Tyst nu]
07     (2.0)
08 L:  Vi ska fortsätta
Det finns också begränsningar för hur den professionella kan visa förvåning, deltagande
eller samstämmighet med lekmannen. Det finns dock skillnader mellan olika
institutionella samtal eftersom graden av formalitet varierar väldigt mycket.
Klassrumssamtal brukar vara informella vilket också syns i mitt material, till exempel i att
läraren i utdrag (4) ur högstadiematerialet skrattar tillsammans med eleverna (r. 7 och 8).
Genom att skratta reagerar läraren på elevens initiativ (r. 6), där eleven hävdar att det finns
ett harmlöst fel i lärarens anteckningar. Elevens mål är snarare att väcka uppmärksamhet
än att påstå att att läraren har gjort ett allvarligt fel, för man kan anta att en 14-åring vet att
>-tecknet används för att uttrycka olikhet bara i matematiska sammanhang. Därför antar
jag att hans tur är avsedd att vara en vits.
(4) ISOISÄ (H)
01 L:  Samal taval se on isoisän kanssa (-)(5.0) tää oli se
02     isoisä niin sit se voidaan tosta edestä kattoo että
           03     kenen isä on kyseessä sit se sana kertoo vähän
          04     enemmän((Läraren har skrivit på transparangen
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           05     mormor > farmor)) ((det är på samma sätt med farfar
                  (-) (5.0) det här är farfar och sen kan man se vems far
                  är i fråga sen det här ordet berättar lite mera))
06 E:  Mut hei ei mormor o isompi kun farmor välttämättä
                  ((men hej mormor är inte nödvändigtvis större än farmor))
           07 L:  [((skrattar)) *Okej* no sit siihen vois
08     [((eleverna skrattar))
09 L:  laittaa vaik °noin° ((nå sen kan man skriva till
10     exempel °så°))((Läraren ritar en blomma i
11     stället för >-tecknet)) är de bättre nu
12 E:  Joo
13 L:  Tack
Skratt förekommer ofta i situationer som är på något sätt problematiska för deltagarna.
Enligt min mening är den här situationen problematisk och överraskande för läraren, som
var i början av sitt yrke när lektionen spelades in, men hon klarar av den väldigt skickligt
eftersom hon genast hittar på en bra lösning. En problematisk sekvens leder till
gemensamt skratt. Partikeln joo (r. 12) är enligt ISK (2004: 773) ett jakande svar på en
fråga såsom i exempel (4), men den kan också vara ett jakande svar på ett direktiv.
I exempel (5) ur lågstadiematerialet märker en elev, att det finns ett skrivfel i lärarens
anteckningar. Skratt i lärarens tur avslöjar att situationen är svår för henne, eftersom den
hotar hennes ansikte som lärare. Det hör till lärarens institutionella roll att behärska sitt
ämne väldigt bra. I det här utdraget skrattar läraren ensam; eleverna förenar sig alltså inte
i lärarens skratt. Att elev 3 (r. 11) antyder att läraren inte kan skriva ordet rätt gör
situationen ännu pinsammare för läraren. Även om läraren har talat svenska när klassen
har gått igenom övningen börjar hon tala finska när det uppstår en oväntad situation.
(5) DOSCH (L)
01 L:  Mitä sulla lukee ((vad står det där))
02 E1: Kato tossa lukee tommonen ((titta det står något
                  sådant där))
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03 L:  *Joo se on (.hh) se on [väärin* ((*jå det är (.hh)
                  det är fel*))
04 E1:                        [Mä katon mieluummin sielt
05     kun mull oli se ((jag tittar hellre där eftersom jag
                  hade det))
06 E2: Dosch CH dosch ch dosch ch
07 E1: En mä sult kysy vaan tolta ((jag frågar inte dig
                  utan den där))
08 L:  *Joo ne oli mun omat muistiinpanot* ((jå de var mina
                  egna anteckningar))
09 E3: No nii ((nå jå))
10 L:  *Ei niitä kannata kattoo joo*= ((det lönar sig inte
                  att titta på dem jå*=))
11 E3: =Ope ei osaa ((läraren kan inte))
12 L:  Jå å sen
Människor skrattar inte slumpmässigt utan skratt är systematiskt och socialt organiserade
(Glenn 2003: 2). Enligt Ochs och Schieffelin (1989: 9) kan skrattet inverka på hur turen
tolkas, alltså om den tas på allvar eller inte. Till exempel i läkare–patientsamtal är det
vanligen patienten som skrattar medan läkaren försöker bibehålla sin neutralitet. Patienten
skrattar nästan alltid i sådana situationer där läkaren har gett sin ordination (vilket också är
ett direktiv) och patienten inte kan eller inte vill följa den. Då är det ofta fråga om något
känsligt eller besvärligt, till exempel brist på pengar eller problem med alkohol. (Haakana
1999; 2001.)
Att använda ett formellt ordförråd och en syntax som står nära skriftspråkets normer i
vardagliga samtal är ett vanligt sätt att skapa humor (Häkkinen 2001: 25). I Tainios och
Harjunens (2005: 179) material titulerade läraren eleven herr efter att denne hade stört
klassens arbetsro. Det gör lärarens problematiska tur lite humoristisk eftersom herr
vanligen inte används när det är fråga om en ung man. Jag anser att det i det här fallet var
fråga om ironi, eftersom pojken inte hade betett sig som en herre. Humorn kan ibland
kännas pinsam i institutionella situationer om experten och lekmannen inte känner
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varandra, men läraren och eleverna känner vanligen varandra så pass bra att de vågar
skratta tillsammans.
Graden av formalitet varierar i olika institutionella sammanhang. Till exempel i en
rättegång är kommunikationen väldigt formell, vilket syns till exempel i att man inte kan
avvika från agendan, medan situationen är informell när man köper mat i affären eller går
till frisörskan. Omgivningen i sig är inte institutionell eller vardaglig (Drew & Heritage
1992), vilket betyder att omgivningen inte helt och hållet avgör om interaktionen är
institutionell eller vardaglig. När en baby döps hemma är det ändå en institutionell, i det
här fallet en kyrklig, akt även om omgivningen är vardaglig. Alla diskussioner i
klassrummet är inte heller institutionella. Till exempel är det inte institutionellt om två
elever diskuterar tillsammans vad de gjorde under veckoslutet medan läraren presenterar
en ny grammatikregel. Enligt Sahlström (1999: 143) är det typiskt för sådana bänksamtal
mellan eleverna att alla som deltar i interaktionen talar och att samtalsämnen inte har
gjorts upp på förhand.
Genom att undersöka interaktionen i klassrummet kan forskarna se om deltagarna
orienterar sig mot det institutionella målet vilket i mitt material är att undervisa och lära
sig andraspråket. Om deltagarna inte tar hänsyn till det pedagogiska syftet, är samtalet inte
institutionellt. De kan tala om vardagliga saker på förstaspråket. (Seedhouse 2004.) Å
andra sidan blir samtalet mellan läraren och eleven inte vardagligt, även om de träffas på
någon informell plats, till exempel på gatan, om de orienterar sig mot sina roller som
lärare och elev (Posa 2002: 12).
3.3 Klassrumsforskning
Klassrumsinteraktionen har undersökts i cirka sextio år men graden av intresse för
språkliga fenomen har varierat under årens lopp (Sinclair & Coulthard 1975: 15). Enligt
Keravuori (1988: 21) kan klassrumssamtalet indelas i fyra kategorier enligt funktion: att
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fråga, att informera, att handleda och att uttrycka sig. Typiskt för
andraspråksundervisning i synnerhet är enligt Seedhouse (2004: 183, 184) följande:
1. Språket är såväl medlet som målet i undervisningen.
2. Det finns ett reflexivt förhållande mellan pedagogik och interaktion.
3. Allt vad eleverna producerar på andraspråk kan bli evaluerat av läraren på
    något sätt.
I vardagliga samtal och i många typer av institutionella samtal är språket bara medlet i
interaktionen. I klassrumssamtal fäster läraren däremot mycket uppmärksamhet vid
korrekthet och form i elevernas muntliga produktion vilket beror på att språket är målet i
undervisningen. (Seedhouse 2004: 183, 184.) Seedhouse (ibid 208?215) diskuterar hur
klassrumsinteraktion kan betraktas på tre olika nivåer. Den institutionella kontexten
innebär att forskaren är intresserad av interaktion som helhet som är ett exempel på
diskursen i andraspråksklassrummet. Då tar man hänsyn till de tre ovannämnda
egenskaperna som är karakteristiska för undervisning i andraspråk. När det är fråga om
kontexten i ett andraspråksklassrum vill forskaren veta hurdana likheter och olikheter det
finns mellan olika typer av interaktion, till exempel när läraren koncentrerar sig på form
och korrekthet. Mikrokontexten betyder att man forskar i heterogeniteten och det unika i
en viss sekvens. Ett visst direktiv är alltid unikt, för kontexten är aldrig densamma, även
om läraren ger ett likformigt direktiv på nytt.
För att nå undervisningens pedagogiska mål använder läraren frågor. Även om frågor är
typiska för institutionell interaktion förekommer det dock ofta frågor och svar i vardagliga
samtal, men deras frekvens, typ och fördelning är annorlunda än i institutionella samtal
(Lindholm 2003: 47). I klassrumssamtal spelar frågor en stor roll, eftersom läraren i
genomsnitt ställer 200 frågor per lektion (White & Lightbown 1984, se Lindberg 1996:
82). Drew och Heritage (1992: 24) påpekar att ringa respons och längre pauser inte tolkas
som lika oartiga i institutionell interaktion som i vardagliga samtal. Ett traditionellt sätt att
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beskriva den centrala sekvenstypen i klassrummet är den så kallade IRU-modellen, vilket
betyder initiativ, respons och uppföljning (Sinclair & Coulthard 1975). Syftet med
lärarens frågor är inte att efterfråga information utan att testa elevernas kunskaper, för att
senare kunna ge dem rättmätiga betyg (Lindberg 1996: 81). Utdrag (6) ur
högstadiematerialet illustrerar IRU-modellen.
(6) ISOÄITI (H)
01 L:  Vi ska fortsätta (5.0) vem kommer ihåg
02     (.) va  är isoäiti på svenska
03     (2.0) ((Några elever markerar, också Janne markerar))
04 L:  >Janne<
05 E:  °Mormor°
06 L:  Jättebra
Det här utdraget består av ett initiativ (r. 1 och 2), en respons (r. 5) och en uppföljning (r.
6). Strängt taget frågar läraren vem som kommer ihåg vad isoäiti är på svenska, och den
egentliga frågan finns i bisatsen, men på basis av kontexten vet eleverna att läraren inte
förväntar svaret på frågan i huvudsatsen. En tur kan bestå till exempel av både en respons
och ett nytt initiativ, vilket är typiskt för vardagliga samtal. Initiativet har en avgörande
inverkan på hela samtalet, eftersom det bestämmer, hurdana responserna kan vara. (Leiwo
m fl 1992: 67–69.) I exempel (6) är det också en respons på lärarens fråga att eleverna
markerar, även om det inte är det väntade svaret. Genom att säga Jannes namn reagerar
läraren på att han och andra elever har markerat. I mitt material är IRU-sekvenser speciellt
vanliga när läraren förhör läxor. Den här modellen kan användas bara för att analysera
plenarundervisning. Nackdelen med IRU-modellen är att eleverna inte har möjligheter att
lära sig initiera samtal, vilket är en viktig förmåga i interaktion utanför klassrummet. Det
gynnar inte inlärningsprocessen, om inlärarna bara svarar på lärarens initiativ. (Lindberg
1996: 106.)
Vanligen är lärarens frågor så kallade testfrågor, vars syfte är att finna det enda rätta
svaret, i exempel (6) att översätta ordet isoäiti till svenska. Sedan kan läraren evaluera
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svaret. (Lindberg 1996: 81, 82.) Läraren vet svaret, men hon vet inte om eleven vet det
(Hakulinen & Karlsson 1979: 286). Om läraren inte vet svaret på förhand använder han
eller hon så kallade informationsfrågor som är vanligare i livet utanför klassrummet
(Lindberg 1996: 81, 82). Testfrågor betyder inte detsamma som slutna frågor, för
informationsfrågor kan också vara slutna. Till exempel finns det bara ett rätt svar på
frågan ”Vad heter din moder?”, men den är en informationsfråga, om läraren inte vet
svaret på förhand. Testfrågor utvecklar inte elevernas förmåga att använda språket
kreativt (ibid 107), och de kan knappast vara öppna.
Enligt Heritage (1984, se Nylund 2000: 40) kan det institutionella i samtalet ses i
fråga-svarsekvenser och i synnerhet i så kallade tredje turer, alltså turer som följer parvisa
yttranden såsom fråga-svar. I stället för IRU-modellen har fråga-svarsekvenser i
vardagssamtalet ett annorlunda mönster:
A: Vad gjorde du idag på jobbet? (fråga)
B: Jag översatte några texter. (svar)
A: Jaha. (nyhetsmarkör)
I vardagliga samtal är det omarkerat att visa sitt intresse för sändarens budskap genom att
uttrycka att man har hört någonting nytt. Att evaluera svaret eller att genast fråga något
annat är ovanligt i vardaglig interaktion. Den tredje turen kan eventuellt innehålla också
en ny fråga.
Det går inte att entydigt klassificera olika typer av uppföljningar, eftersom samma
partiklar har olika funktioner i olika kontexter. Enligt Haikala (2000: 68–70) består
uppföljningar av uppbackningar, minimala responser eller expanderade responser, men
uppbackningar utgör inte prototypiska uppföljningar. Lärarens uppföljningar är ofta korta
och de har många funktioner, till exempel att kvittera (mm), att acceptera och bekräfta (jå),
att ta emot ny information (aha) och att ange att svaret är korrekt (just). Läraren använder
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längre yttranden om han eller hon värderar elevsvar, uttrycker en åsikt eller kommenterar
elevsvar. Nyman (2003: 63–65) har indelat lärarens uppföljningar i sex huvudkategorier
enligt deras funktion. De här kategorierna är uppbackande responser, godkännande
responser, rättande responser, värderande responser, kommenterande responser och svar
på elevfrågor. I exempel (6) är det fråga om en värderande respons, som enligt Nyman kan
vara antingen positiv eller kritisk.
3.4 Direktiv
Direktiv används för att få andra människor att bete sig på ett visst sätt. De befinner sig i
skärningspunkten å ena sidan mellan språket och den sociala världen och å andra sidan
mellan det verbala och det nonverbala (Sorjonen 1998, se Heikkinen 1999: 1). I det här
kapitlet skriver jag om direktivens form och funktion. Jag beskriver också hur direktiv
används i klassrummet och hurdana typer av makt läraren har samt hur läraren skapar sin
pedagogiska auktoritet.
3.4.1 Direktivens form och funktion
I det här avsnittet beskriver jag först hur direktiven ser ut och sedan hur de används i
kommunikationen. Enligt SAG är en direktiv huvudsats en "huvudsats utan satsbas med
det finita verbet i imperativ och vanligen utan subjekt. Den direktiva satsen anger vanligen
någon form av uppmaning". (1999, band 1, s. 163.) Även om imperativsatser är de mest
prototypiska direktiven, kommer det fram i min avhandling att lärarna också använder
påståendesatser och frågesatser för att uttrycka direktiv. Imperativ är följaktligen inte
nödvändigtvis det vanligaste sättet att ge order till andra människor. Imperativ är i många
språk en egen morfologisk böjningskategori. I svenska har verb enbart en imperativform,
som ser likadan ut som verbets stam (Stroh-Wollin 1998: 29).
Enligt ISK (2004: 1560) har direktiv många olika former: imperativ, frågesats och
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påståendesats. Det beror på kontexten om frågesatser och påståendesatser ska tolkas som
direkta eller indirekta talhandlingar. Till exempel i meningen Jag förbjuder dig att bli
försenad varje dag konstaterar talaren inte hur sakläget är, utan han eller hon försöker
inverka  på  hur  en  annan  människa  beter  sig  (Kieli  ja  sen  kieliopit  1994:  89).
Påståendesatsen Du städar kan uttrycka uppmaning eller order, men den kan också vara
en förutsägelse (Yli-Vakkuri 1986: 154, 155). Också deklarativa satser kan tolkas som
frågor om talaren antar att mottagaren vet mera om saken än han eller hon själv. Talaren
förmodar då ofta att lyssnaren delar talarens åsikt och att svaret är instämmande. Därför
kan sådana påståendesatser uppfattas som milda direktiv, även om de inte är prototypiska.
(SAG 1999, band 4, s. 700.)
Imperativ är det mest direkta sättet att uttrycka befallning eller uppmaning och det är
mycket osannolikt att det tolkas fel. Enligt ISK (2004: 1562) är imperativ ett omarkerat
sätt att uttrycka direktiv, och därför kan det användas också i situationer där sändaren och
mottagaren inte ser varandra, till exempel på skyltar. Enligt Haapala (2003: 12) är det
onödigt att definiera vilka direktiv som är primära och vilka som är sekundära, eftersom
varje yttrande är primärt i sin kontext.
Austins så kallade talhandlingsteori har inspirerat samtalsforskarna (Tiittula 1992: 105).
Enligt den här teorin klassificeras talhandlingar (t ex att förbjuda och att lova) enligt sin
funktion (Lindberg 1996: 13). Det finns tre huvudfunktioner: att fråga, att informera och
att ge direktiv (Sigurd 1991: 18). Austin konstaterade att vissa yttranden är performativa,
vilket betyder att de används för att göra någonting. Till exempel kan en präst säga Jag
döper dig till Ella Emilia och ifrågavarande babyn får det här namnet. Performativa
yttranden är speciellt vanliga i institutionella sammanhang. Talaren måste ha en viss
institutionell roll och talhandlingen bör äga rum i någon institutionell kontext. Direktiv
kan uppfattas som performativa även om de inte nödvändigtvis innehåller något
performativt verb. Det relevanta är att talaren förutsätter att mottagarna beter sig på ett
visst sätt. Ibland avgör bara kontexten hur något yttrande borde tolkas. Till exempel kan
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yttrandet Det åskar och blixtrar vara en varning, en hotelse eller en förklaring. (Hakulinen
& Karlsson 1979: 260.)
Direktiv har till och med sexton olika funktioner, till exempel order, förbud, uppmaning,
anvisning, varning, förslag, påminnelse och tillönskan (ISK 2004: 1561). Ordern
förutsätter att eleverna lyder läraren. Annars kan interaktionen inte fortsätta utan
störningar. (Keravuori 1988: 81.) Ur samtalsanalysens synvinkel är direktiv ofta förstaled
i närhetspar, och de förutsätter att mottagaren reagerar på något sätt. Reaktionen på
direktiv kan antingen vara verbal eller nonverbal, till exempel att eleverna tar fram
böckerna efter att läraren har uppmanat dem att göra det (ISK 2004: 1560).
Semantiskt står frågor och befallningar nära varandra, för frågorna uppmanar mottagaren
att ge någon ny information till talaren. Graden av indirekthet varierar och det är sannolikt
att yttrandet Kan du ge mig glass tolkas lättare som direktiv än yttrandet Finns det
fortfarande glass i frysen som också kan vara en äkta informationssökande fråga.
(Hakulinen & Karlsson 1979: 281.) Dock är båda yttrandena egentligen frågor. Givón
(1989: 153) har formulerat en räcka där det första yttrandet är den mest prototypiska
imperativen och det sista yttrandet är den mest prototypiska frågan:
1. Pass the salt
2. Please pass the salt
3. Pass the salt, would you please?
4. Would you please pass the salt?
5. Could you please pass the salt?
6. Can you pass the salt?
7. Do you see the salt?
8. Is there any salt around?
9. Was there any salt there?
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Man kan se, att förvandlingen från en uppmaningssats till en frågesats sker mellan
yttrandena två och tre, eftersom man där börjar använda frågetecken i stället för punkt i en
skriven text. Olika sätt att uttrycka direktiv är kulturbundna och därför är det inte möjligt
att översätta de här yttrandena från engelska till svenska med fullkomliga ekvivalenter.
Tempus kan också vara avgörande, eftersom den största skillnaden mellan 8 och 9 är att
den ena står i presensform och den andra i imperfektform. Det är också intressant hur
ordföljden där imperativ står före would you please (3) tolkas lättare som direktiv än 4,
som har imperativ först i slutet. Please är ett ord som ofta används i direktiv på engelska,
men det har ingen direkt motsvarighet i svenska eller i finska. Att använda please i
klassrumssamtal varierar mellan olika lärare i engelska. Goatlys (1995) material visar att
det fanns en skillnad mellan tre praktikanter i engelska varav en ofta använde ordet please
i sina direktiv medan de två andra bara sällan gjorde så.
Enligt Goatly (1995) anses syntaktiskt mera invecklade och längre yttranden vara artigare
än kortare och enklare yttranden. I Givóns kontinuum är det kortaste yttrandet det mest
direkta, och det är troligen också det oartigaste. Om ett direkt direktiv är artigt eller oartigt
beror på hurdana nackdelar eller fördelar det innebär för mottagaren (Leech 1983: 107).
Därför kan man inte entydigt ställa imperativsatser, frågesatser och påståendesatser i
artighetsordning. Att säga Tvätta skjortan tolkas som oartigt, eftersom det kräver att
mottagaren gör någonting tråkigt. Att följa direktivet Ta glass är däremot trevligt för
mottagaren, och därför tolkas imperativform som artig. (Ibid.) Goatly (1995) anser att
genom att använda imperativ kan läraren betona att hans eller hennes direktiv är nyttiga
för eleverna.
3.4.2 Direktiv i klassrummet
Direktivens syfte i klassrummet är att läraren får eleverna att göra någonting som läraren
önskar att de ska göra (He 2000: 120). Läraren förpliktar eleverna att förfara så att
yttrandets sakinnehåll besannas (Lyons 1977: 823, 824). Direktiv kan användas i flera
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olika  situationer.  De  kan  ha  att  göra  med  inlärningsaktiviteter  eller  medel  och
omständigheter i klassrummet, men läraren behöver direktiv också när han eller hon
demonstrerar hur språket används i hypotetiska och fiktiva sammanhang. Direktiv som
anknyter till inlärningsaktiviteter är ofta rutinmässiga och då kan läraren använda direkta
direktiv. Läraren tar vanligen ansvar för omständigheterna i klassrummet och därför är det
skäl att använda mera indirekta begäran när man till exempel önskar att eleven ska torka
av tavlan. När läraren använder språket i fiktiva situationer kan han eller hon variera
mellan olika typer av direktiv. (Goatly 1995.)
Läraren har ansvar för ordningen i klassrummet på basis av sin roll som den professionella.
Trots det måste eleverna också ta hänsyn till att deras uppförande inverkar på hela
klassens arbetsro och trivsel, vilket betyder att läraren inte är den enda som är ansvarig för
att omständigheterna är gynnsamma för inlärningsprocessen. Det hör till lärarens
institutionella roll att han eller hon leder aktiviteterna och kontrollerar interaktionen i
klassrummet. Om läraren inte tar ansvar för lektionen kan det uppstå kaos i klassrummet
och då är det inte längre möjligt att förverkliga undervisningens institutionella syfte.
Eftersom läraren har rättighet att evaluera eleverna och styra deras beteende i klassen har
han eller hon makt. Makten är inte en stadigvarande egenskap hos individer utan ett
förhållande mellan människor. Den som får bestämma i konfliktsituationer, har mera
makt än andra. Makten innebär att man kan inverka på beslut fattade av en annan
människa trots dennas motstånd. Maktrelationer kan beskrivas på följande sätt: A:s makt
över B = B:s beroende av A och tvärtom. Läraren har olika typer av makt. Makten att
belöna betyder, att eleverna begriper att läraren kan ge dem beröm eller utmärkta vitsord.
Makten att straffa innebär att läraren kan straffa eleverna om de inte följer lärarens
direktiv. Förebildsmakten baserar sig på elevernas iakttagelse att läraren har ansedda
egenskaper, vilket får eleverna att se upp till läraren. Expertmakten betyder att läraren har
egenskaper och kunskaper, som eleverna inte har, men som de behöver lära sig. Den
legala makten innebär att läraren har rättighet att leda arbetet i klassrummet på grund av
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sitt yrke. (Lahikainen & Pirttilä-Backman 2000: 131, 132.)
Läraren har många rättigheter i klassrummet. Han eller hon kan till exempel initiera
samtal, fördela ordet och inkludera respektive exkludera andra deltagare i samtal
(Gremmo m fl 1985, se Lindberg 1996: 71). Läraren som har makt i klassrummet kan ge
direktiv. Till exempel skulle det vara underligt om någon elev bad läraren vara tyst.
Eleverna kan emellertid försöka få läraren att hjälpa dem med uppgifter genom att fästa
lärarens uppmärksamhet vid sig själva. I mitt högstadiematerial sade en elev Miten nää
niinku OPE (hur de här liksom LÄRAREN), när han behövde hjälp med uppgiften. Ett
annat fall då en elev behöver hjälp är när han säger Ei osaa näitä autas vähän (kan inte
göra dessa hjälp lite).
Läraren kan adressera sig till en elev, flera elever eller till hela klassen med sina direktiv.
Det tar mycket tid och energi när läraren kontrollerar att alla har den rätta sidan framme,
att eleverna efterföljer skolans regler och lärarens instruktioner och att arbetsron är
åtminstone måttlig. På grund av brist på tid kan läraren inte utnyttja alla möjliga tillfällen
för att lyfta fram viktiga allmänna uppfostringsmål, till exempel att ingripa i sexistiska
eller rasistiska kommentarer. (Lahelma 1999: 87, 89.)
Utan att använda direktiv skulle läraren inte kunna lära eleverna någonting. Eleverna kan
dock inverka på hur ofta läraren behöver använda direktiv, eftersom ju snabbare de lyder,
desto färre gånger behöver läraren upprepa vad han eller hon har sagt. I klassrummet
socialiseras eleverna till samhället och de måste lära sig följa regler. Hela läroplikten
stadgades för att barn skulle lära sig följa normer (Rinne & Salmi 1998: 28) och för att de
skulle integreras i samhället (Kivinen & Rinne 1995: 72), vilket är viktigt också i
arbetslivet.
Att skapa sin pedagogiska auktoritet är inte någon lätt uppgift för läraren. Läraren kan
ställa för stora krav på sig själv och anse att han eller hon har misslyckats i sitt arbete om
arbetsron inte är tillräckligt bra hela tiden i klassrummet. Det är viktigt att läraren och
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eleverna kan lita på varandra eftersom det kan vara till hjälp i problematiska situationer.
(Tainio & Harjunen 2005.) Föräldrar anser att förhållandet mellan läraren och eleverna
har blivit jämlikare under årens lopp, vilket har lett till att läraren inte längre är en sådan
auktoritet som för några decennier sedan (Metso 1999: 274). Enligt Taru Villikari
(personlig kommunikation 14.10.2005) kan föräldrarna inte kräva att läraren skulle sätta
gränser för eleverna och lära dem att uppföra sig väl, om de inte själva har gjort det då
barnen var små. Behovet av disciplin varierar också i olika situationer. Till exempel
mottagarnas ålder och motivation inverkar på användningen av direktiv. Det är vanligtvis
lättare att hålla disciplin för vuxna än för yngre elever. Lektionens tidpunkt kan också
påverka hur ofta direktiv måste användas. Sent på eftermiddagen är eleverna och läraren
vanligen så trötta att direktiv säkert behövs oftare.
Förstås har alla lärare sitt eget sätt att använda direktiv: några föredrar frågesatser framför
imperativ medan andra gör tvärtom. Knappast tänker läraren på vilka former som skulle
vara de effektivaste. Jag anser att imperativ är ofta den bästa formen eftersom den är
otvetydig, men det beror på kontexten vilken form som är den mest effektivaste.
Mottagarnas ålder och kunskaper kan också inverka på hur direkta eller indirekta lärarens
direktiv borde vara. När målgruppen består av unga elever borde läraren föredra korta och
direkta direktiv medan långa och indirekta direktiv passar bättre för vuxna inlärare. Det är
lättare för längrehunna inlärare än för nybörjare att förstå indirekta direktiv. (Willis 1981,
se Goatly 1995.) I mitt material är alla inlärare relativt unga (12?14-åriga) och alla är i
början av sina studier i svenska och därför är det inte möjligt att jämföra inlärare i olika
åldrar och på olika nivåer i den här avhandlingen. Även om imperativ enligt
förväntningarna vore den mest använda typen av direktiv i mitt material använder lärarna
ofta påståendesatser och frågesatser i sitt tal.
Goatly (1995) påpekar att direkta direktiv är både pedagogiskt och pragmatiskt värda att
rekommendera. Han betonar att korta direktiv, såsom imperativ, är lättare att förstå än
långa och invecklade yttranden. De minskar också tiden som läraren använder för att tala,
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vilket kan leda till att elevernas talutrymme blir större. Vanligen talar läraren en sjättedel
av lektionen, men eftersom flera elever kämpar för att få säga någonting (Granström 1992,
se Ewaldsson m fl 2001: 25) är det säkert en fördel om läraren föredrar korta direktiv som
man inte behöver upprepa många gånger.
Direktiv i lärarens tal har också andra funktioner än att bara kommunicera så tydligt och
effektivt som möjligt. Läraren är en språklig modell för eleverna när det gäller autentiskt
språkbruk. Därtill hjälper hans eller hennes tal eleverna att förbättra sina pragmatiska
kunskaper. (Goatly 1995.) Med tanke på inlärningen av direktiv är det enligt min mening
viktigt att eleverna får en modell för hur man uttrycker direktiv i autentiska
kommunikationssituationer på de språk som de studerar. Alla som lär sig ett andraspråk
måste absorbera såväl en ny språklig kod som regler för hur man använder den här koden
i interaktionen (Hyltenstam & Wassén 1984: 20). Det finns olika pragmatiska regler i
olika språk, vilka man måste känna till, om man vill kommunicera med andra på ett
framgångsrikt sätt. Det behövs när man använder andraspråket i framtiden. Det finns till
exempel skillnader mellan språken i konventioner om man borde nia eller dua främmande
människor.
Direktiv hör ihop med artigheten, men den är inte bunden till ett enstaka direktiv.
Artigheten syns inte bara i lexikala val utan i hela turen. (Haapala 2003: 20, 24.) Om
mottagaren tolkar yttrandet som artigt eller oartigt beror förstås på hurdant tonfall
sändaren använder och hur formell hela situationen är. Meddelandet tolkas på basis av det
lexikaliska innehållet och kontexten. Haapala (ibid 24) anser att sändaren och mottagaren
tillsammans bildar artigheten under diskussionen. Det betyder att graden av artighet kan
variera under samtalets lopp.
Enligt Drew (2006) brukar man i engelskan börja yttrandet med verben can eller could om
man ber om någonting i en vardaglig diskussion, men i institutionella sammanhang
används strukturen I wonder if. Till exempel inom många yrken måste man ge råd till
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kunder eller underställda. Det är artigare att säga Ni kan lägga röstsedeln inne i kuvertet
än Lägg röstsedeln inne i kuvertet, även om kunden borde förfara precis på samma sätt.
Påståendesatsen är artigare än imperativ också i klassrumssamtal, men i föregående
exempel innehåller påståendesatsen också ett modalt verb (kunna), som gör yttrandet
artigare. Ni lägger röstsedeln inne i kuvertet är inte ett artigt sätt att ge anvisningar. Det är
också möjligt att välja mellan man-konstruktionen och det personliga pronomenet i
påståendesatser när de används som direktiv. Det är lite familjärare att säga Ni kan komma
hit än Man kan komma hit, eftersom ni syftar direkt på den tilltalade personen medan man
har mer generell innebörd.
4 Analys av materialet
Syftet med analysen är att visa hurdana typer av direktiv som används i vissa kontexter
och att illustrera användningen av direktiv med exempel ur mitt material. En
transkriptionsnyckel finns som bilaga i avhandlingen. I början av analysen beskriver jag
kort hurdana aktiviteter lektionerna i mitt material innehåller. Sedan ger jag några
exempel på hur jag har kategoriserat olika typer av direktiv enligt formen. Jag har indelat
direktiven i tre huvudkategorier: imperativsatser, frågesatser och påståendesatser. Därtill
kan nominalfraser, till exempel elevens förnamn, användas som direktiv. Alla former har
delvis olika funktioner. Imperativsatser används till exempel i instruktioner. Efter det
beskriver jag hurdan inverkan lärarens direktiv har på elevernas beteende, det vill säga om
eleverna följer lärarens direktiv. Ibland kan det ta en lång tid innan eleverna gör vad
läraren vill, men speciellt rutinmässiga direktiv får sitt andraled relativt snabbt. Jag
analyserar också i hurdana situationer läraren använder finska respektive svenska för att
ge instruktioner.
Koden H betyder högstadielektionen och L lågstadielektionen. Därtill har jag två olika
sätt att numrera mina exempel. Korta exempel har både en bokstav (I = imperativ, F =
frågesats och P = påståendesats) och ett nummer. Längre utdrag har bara ett nummer från
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(1) till (26).
4.1 Olika typer av aktiviteter i andraspråksundervisning
Varje lektion innehåller olika samtalsfaser (se figur 1). Enligt Bagga-Gupta (2001: 130)
innehåller blandade lektioner följande typer av aktiviteter: introduktion, förklaringar,
individuellt arbete eller grupparbete och avslutningsrutiner. Lektionerna i mitt material
består av hälsningar i början och i slutet och olika aktiviteter såsom läxförhör,
hörförståelseövningar samt pardiskussioner. Lärarens direktiv varierar i olika
aktivitetstyper, till exempel när det är fråga om grupparbete ger läraren vanligen bara
anvisningar och sedan meddelar hon när det är dags att sluta. Däremot har läraren i
plenarundervisning hela ansvaret för vad som sker i klassrummet, till exempel för att bara
en elev ska tala åt gången. För att organisera arbete i klassrummet använder läraren
procedurala yttranden (se avsnitt 4.2).
I det följande redogör jag för vad som sker under lektionerna i mitt material. Efter
hälsningarna i början av högstadielektionen (H) får eleverna en muntlig uppgift om
verbböjning som de gör parvis. Uppgiften står i arbetsboken och därför instruerar läraren
den ganska kort och eleverna läser anvisningarna själva. När eleverna gör uppgiften går
läraren runt i klassrummet och hjälper eleverna med uppgiften. Sedan början klassen kolla
läxan så att eleverna turvis läser högt satser som de har fyllt i hemma. Läraren har en stor
roll eftersom hon försöker locka eleverna att svara på frågor. Efter läxförhöret övar
eleverna verbböjning genom att spela ett spel. Igen är det lärarens uppgift att instruera
spelet och hjälpa till vid behov. Sist repeterar eleverna släktskapsvokabulär, först genom
att läraren frågar och sedan genom att ensamma göra en uppgift i arbetsboken.
När läraren och eleverna har hälsat på varandra instruerar lågstadieläraren lektionens (L)
första uppgift som är att fylla i ett korsord ensam och så långt som möjligt utan läroboken.
Målet med uppgiften är att repetera för provet. När eleverna är färdiga väljs en elev till
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sekreterare. Han skriver den korrekta lösningen på en stordia. Det är ändå läraren som
frågar klassen, men sekreteraren får ibland bestämma vem som svarar. Efter
korsordsuppgiften kollar klassen läxorna. Eleverna hade hemma böjt substantiv med
genus neutrum och övat formen efter genitiv. Först går läraren runt i klassrummet och alla
som har gjort uppgifterna får en stämpel i häftet. Därefter skriver eleverna på tavlan hur de
har böjt substantiven. Sedan lyssnar alla på en sång och därefter svarar eleverna på frågor
på finska på basis av sången, först skriftligt och sedan muntligt.
Följande uppgift under lågstadielektionen är att eleverna fyller i en verbtabell. Efter det är
det dags för ett imperativspel, som läraren instruerar kort eftersom eleverna har spelat det
redan tidigare. Sedan lyssnar klassen igen på ett stycke i läroboken och repeterar hur man
uppför sig på kafé, först lärarstyrt och sedan parvis. Läraren måste instruera paruppgiften
på nytt, eftersom eleverna inte förstår hennes första anvisningar (se utdrag (20) nedan).
Eftersom  den  inspelade  lektionen  var  den  sista  före  provet  fyller  eleverna  i  en
självbedömningsblankett och läraren uppmanar dem att repetera för provet i slutet av
lektionen.
4.2 Direktivens olika former och funktioner
Läraren kan använda imperativsats, frågesats, påståendesats eller nominalfras för att
uttrycka direktiv. I Ristevirtas (2007: 38) högstadiematerial är imperativ den vanligaste
formen i direktiv, medan frågesats används minst. I det här avsnittet ger jag exempel på
hurdan kontext vissa typer av direktiv används i. Därtill ser jag på direktivens funktion
som inte kan skiljas från deras form. Direktiv i klassrummet har många möjliga funktioner,
till exempel uppmaningar och förbud. Många yttranden är riktade till bara en elev, till
exempel uppmaningar att vara tyst eller sätta sig ned. När läraren berättar hur eleverna
borde göra någon uppgift, är direktiven vanligen riktade till hela klassen, men då och då
måste läraren upprepa för en elev eller några eller alla elever vad hon har sagt tidigare.
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I exempel I1?3 illustreras bruket av imperativ i direktiv som fungerar som uppmaningar.
Alla dessa exempel är riktade till hela klassen. Enligt Keravuori (1988: 85) använder
läraren imperativ i ansikte mot ansikte-situationer när han eller hon kräver att eleverna
genast efterföljer lärarens uppmaning. Mitt material bekräftar hennes resultat delvis, men
exempel I3 är ur en situation där eleverna kan ställa frågor också lite senare (se också
utdrag (19) nedan). Läraren använder ofta imperativform i sitt yttrande när hon instruerar
uppgifter. I yttrande I2 säger läraren samma direktiv tre gånger på svenska, men hon
omformulerar direktivet andra gången. Det sista direktivet i yttrande I2 är nästan identiskt
med det första. Direktiv kan också innehålla villkor såsom i I3. Eleverna behöver inte följa
direktivet, om de kan göra uppgiften utan hjälp.
I1 sen får ni veta lite mera om di här orden alltså ta fram
           arbetsboken å slå upp sidan (3.0) °va sku ja säga°
           hundratre (H)
      I2   försök först jobba utan bok (.) titta inte på boken alltså
           fyll i bara den här och försök komma ihåg så många
           ord som möjligt (6.0) jå försök jobba utan bok (L)
      I3   kysykää sitte multa jos ette jotain ymmärrä (L) ((fråga mig
           om det finns något som ni inte förstår))
Imperativform används också som reaktion på någonting som eleverna har gjort. I
exempel I4 reagerar läraren på att eleven visar att han har gjort uppgiften. Läraren
uppmanar eleven att kolla om han har hittat de rätta svaren.
      I4   katopa sieltä kirjasta tarkista (H) ((titta där i boken
           kolla))
Läraren använder imperativ också i sekvenser där hon genomför uppgifter. I exempel I5
förhör läraren verbböjning och direktivet är en uppmaning att böja verbet bli.
I5   tulla joksikin säg alla tre former (L) ((bli säg alla tre
           former))
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Utdrag (7) ur högstadiematerialet illustrerar hur eleven inte börjar göra uppgiften enligt
lärarens instruktioner utan han berättar högt för hela klassen var man kan hitta de rätta
svaren. Läraren konstatetar att eleven bör göra uppgiften själv (r. 4). Negationer är inte
vanliga i mitt material, men i det här yttrandet använder läraren  ordet älä i första delen av
direktivet. Direktivets funktion är förbud, alltså det uttrycker vad eleven inte får göra.
Läraren yttrar samma direktiv på nytt (r. 6) men nu använder hon först passiv och sedan
lägger hon till partikeln -pA till imperativformen. Den här partikeln används ofta, när
talaren har en högre social position än mottagaren som är till exempel talarens barn eller
elev (ISK 2004: 1581). Efter att läraren har upprepat sitt direktiv riktar hon det till en viss
elev genom att säga dennes namn. På det här sättet påpekar hon att direktivet gäller också
den här eleven.
(7) VASTAUKSET (H)
01 E1: TÄS ON NÄÄ VASTAUKSET ((Eleven visar sidan där svaren
02     står)) ((DESSA SVAR STÅR HÄR))
03     (2.0)
04 L:  Älä kato sieltä yritä miettii ite ((titta inte där
                   försök fundera på det själv))
05 E2: °Mårmår°
06 L:  °joo tehdään silleen et yritäpä miettii ite° (3.0)
07     Ahmed du också ((jå vi gör så att försök fundera på
                   det själv))
Utöver imperativ är frågesats en annan möjlighet att formulera direktiv. Detta illustreras
nedan med exempel ur högstadiematerialet. Även om frågesatsens omarkerade funktion är
att efterfråga information kan den i några situationer vara en ovillkorlig befallning
(Keravuori 1988: 84). Den används speciellt ofta å ena sidan i situationer som har att göra
med störningar i arbetsron men å andra sidan när läraren vill veta om eleverna har blivit
färdiga med sina uppgifter. Att använda frågesatser som direktiv kräver att talaren och
mottagaren ser varandra, så att yttrandet tolkas rätt (Hakulinen & Karlsson 1979: 287).
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Frågesatsen tolkas som direktiv på basis av sitt lexikala innehåll och kontexten (ibid).
I exempel F1 nedan yttrar sig inte läraren för att fråga om eleven kan slå sig ned, utan hon
vill att denne sätter sig på stolen. Direktivet är en reaktion på att eleven blir stående efter
grupparbete. Yttrande F2 betyder inte att läraren är intresserad av vem som började prata
strunt, utan hon vill att eleverna skall vara tysta.
Yttrande F3 är likadant, alltså direktivets funktion är inte att fråga om eleverna kommer
att tystna utan att få dem att tystna. Påståendet Sen ska vi fortsätta kan också ensamt
fungera som ett indirekt direktiv för att få klassen att vara tyst, eftersom det används för att
uttrycka inledning till ett nytt tema efter övergången. Påståendet i F3 är ett proceduralt
yttrande, som visar att föregående aktivitet har tagit slut och en ny aktivitet börjar.
Eleverna har hållit på att spela ett spel och sedan börjar läraren repetera olika
släktskapsord. Läraren får dock inte klassen att tystna genast (se utdrag (15) nedan).
Läraren väntar ganska länge, åtta sekunder, på att eleverna ska tystna innan hon ger sitt
direktiv. Hon inkluderar sig själv genom att använda pronomenet vi i påståendesatsen,
men hon byter till pronomenet ni när hon ber eleverna vara tysta. Goatly (1995) antar att
läraren i hans material försöker skapa en känsla av ett gemensamt klassrum genom att
använda pronomenet we.
      F1    Ahmed kan du sitta dej ner (H)
      F2 kuka rupes höpöttämään (-) jonka jälkeen sä rupeet
            höpöttämään (H) ((vem började prata strunt (-) och efter det
            börjar du prata strunt))
      F3  sen ska vi fortsätta (8.0) ska ni alla vara absolut
            tysta (H)
Yttrande F4 har en informativ funktion och det bereder en övergång i undervisningen.
Läraren vill veta om eleverna kan övergå till följande uppgift eller om de behöver mera tid
för den uppgift som de håller på att göra.
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      F4  är ni alla färdiga bra (H)
I yttrande F5 mjukar konditionalis (sku) upp uppmaningen, vilket också frågesatsen gör
(Hakulinen & Karlsson 1979: 287). Konditionalis ger eleven en möjlighet att inte svara på
frågan, om han till exempel inte har kunnat göra uppgiften.
      F5    sku du Julius läsa den första satsen övning nie (H)
Det tredje alternativet att formulera direktiv är påståendesats som har också andra
funktioner än att talaren bara påstår något. Den kan också vara ett direktiv, men
påståendesatsen borde användas som direktiv bara i ansikte mot ansikte-situationer så att
mottagarna tolkar den rätt. (Keravuori 1988: 83.) Påståendesatserna är speciellt vanliga
när läraren ger instruktioner till hela klassen.
I yttrande P1 använder läraren inget subjekt, utan påståendet är formellt generiskt
(finskans nollperson). Man kan dock inte säga att direktivet skulle gälla vem som helst,
utan det är helt klart på basis av kontexten att det är eleverna som ska göra övningen. I
exempel P2 och P4 säger läraren explicit genom att använda pronomenet ni att
anvisningen gäller eleverna. Även om uppgifter vanligen är sådana som bara eleverna gör
använder läraren i yttranden P3 och P6 pronomenet vi. I det senare exemplet är det
förståeligt eftersom också läraren säger högt ordet intressant, men hon deltar inte i spelet.
Yttrande P7 gäller bara en elev, Sari, som får tillstånd att vara sekreterare. I exempel P3
ger läraren samma anvisning både på svenska och på finska och det finns en paus innan
läraren byter språk.
      P1    täällä laatikossa on sanat nii sit pitäs keksiä et mihin ne
            sanat kuuluu (H) ((orden finns här i lådan så att sen borde
            man hitta på vart de här orden hör till))
      P2    nu får ni göra båda di här övningarna de här B också (.)
            ni kan också jobba med kompisen (H)
      P3    å nu ska vi spela de här en gång till men utan domare
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            utan domare den här gången (1.0) eli ei oteta tuomarii
            nyt ollenkaan (L) ((alltså vi tar inte domare den här
gången))
      P4    alltså ja gjorde ett korsord å här finns ni ska fylla i
            den här och ni använder här °stycket tretton alltså° (L)
      P5     å du får ta fram boken sen när om de finns nånting som du inte
            kan (L)
      P6    vi säjer alla intressant (L)
      P7    å nu byter vi Sari du får gå sen (L)
De modala hjälpverben ? få, kunna och skola?? förekommer i flera yttranden. De här
verben anger att talaren bekräftar satsinnehållets önskvärdhet (SAG 1999, band 1, s. 198).
Hjälpverbet kunna i exempel P2 är deontiskt modalt, vilket betyder att det används för att
uttrycka någon auktoritets tillstånd (Kangasniemi 1987: 156), men i praktiken har
eleverna inte nödvändigtvis möjlighet att fatta beslut om de vill efterkomma befallningen.
Hjälpverbet få har ungefär samma funktion som kunna i yttrande P2, P5 och P7. Verbet
kunna i yttrande P2 uttrycker däremot ett alternativ som eleverna har, men de är inte
tvungna att samarbeta med varandra. I yttrande P3 använder läraren verbet skall för att
uttrycka futurum, alltså vad klassen kommer att göra. I yttrande P4 har verbet skall
däremot en tydlig modal, i det här fallet för pliktande, innebörd.
En annan sekvens där läraren använder påståendesats som direktiv har att göra med
arbetsron. I exempel P8 försöker läraren först få eleverna att tystna genom att tacka dem
för föregående uppgift och sedan säger hon att de inte behöver fortsätta med den. Sch är ett
konventionellt onomatopoetiskt sätt att få andra människor att vara tysta. Enligt Svenska
Akademiens språklära (SAS, 2003: 194) är det en interjektion som reglerar andra
människors beteende. Dess funktion är förbud och därför liknar det imperativ. Eftersom
arbetsron inte blir tillräckligt bra fortsätter läraren med att säga den elevens namn, som
mest stör arbetsron. Att nämna någon vid namn är ett vanligt sätt att be om arbetsro i
klassen (Tainio 2005: 189). (Se också utdrag (15) nedan.) I exemplet fungerar en
nominalfras alltså som direktiv.
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I exempel P9 håller läraren på att fråga vad det händer i sången som de har lyssnat på, men
två pojkar börjar kasta lappar på varandra och andra elever. Efter en mikropaus förbjuder
läraren dem att kasta lappar genom att använda en påståendesats. Hon tilltalar pojkar utan
att använda deras namn. Yttrandet är i tredje person singularis, vilket är ett mer indirekt
sätt att uttrycka en befallning, till exempel i stället för Nyt te lopetatte. Hei används i
exemplet som en uppmärksamhetssignal och det förbereder en övergång i undervisningen
(ISK 2004: 818).
P8    okej bra sch tack de räcker (.) Janne (H)
      P9    mm (3.0) o se mitä se ei tehny sen åt den inte mer mitä se
            ei sit enää tehny (.) hei nyt loppu pojat toi tommonen heittely
            (L)((mm (3.0) och den vad gjorde den inte sen åt den inte mer
            vad gjorde den sen inte längre (.) hej pojkar nu tar en sådan
            kastning slut))
Läraren kan också kombinera olika typer av direktiv i ett yttrande. Då har alla direktiv sin
egen funktion. Följande exempel är ur högstadiematerialet.
(8) HÄFTET (H)
01 L:  Okej (.) sen ska vi ta fram häftet (3.0) ta fram häftet
02    (10.0) å sen ska ni skriva numren från ett till sju
03    (.)i häftet (-) ni får alltså nu (.) höra sju satser
04    (.)först ska ni säga (5.0) å sen skriva satserna till
05      häftet (1.0) å på andra gången ska ni kolla å korrigera
06    (2.0) har ni förstått har ni några frågor
I början av yttrandet i utdrag (8) använder läraren en påståendesats för att få eleverna att ta
fram häftena, men efter en paus upprepar hon sitt yttrande i imperativ (r. 1). Läraren ger
anvisningarna genom att använda påståendesatser. Att använda pronomenet vi (r. 1) låter
här lite onaturligt, eftersom läraren inte kommer att göra samma uppgift som eleverna och
hon inte ens har något häfte med sig. Sedan börjar hon använda pronomenet ni, när hon
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berättar vad eleverna borde göra. När läraren har presenterat uppgiften använder hon
frågesatser för att få veta om eleverna har förstått hennes anvisningar. Sen (r. 1) används
här för att uttrycka en övergång. Läraren använder många modala hjälpverb i sin tur. Skall
kan innebära en bindande befallning eller det kan syfta till framtiden (Fiilin & Hakala
2001: 121, 122). Såsom i utdrag (10) nedan (r. 7) tyder få på att eleverna har en möjlighet
att höra sju satser på bandet, men i praktiken är de tvungna att lyssna på satserna.
Även om direktiv vanligen är ett förstaled i en sekvens kan det också vara ett andraled om
läraren till exempel svarar på elevens fråga genom att använda direktiv (se avsnitt 3.1.2).
Exempel (9) ur lågstadiematerialet illustrerar det här fenomenet. Förstaledet är elevens
fråga (r. 1) och lärarens svar (r. 3 och 5) är ett andraled, som innehåller två yttranden. Först
verkar läraren vara lite osäker på hur många ord eleven får skriva, eftersom hon använder
ordet om, men sedan bestämmer hon att eleven tar fem ord.
(9) FEM STYCKEN (L)
01 E1: Kaikki vai= ((alla eller))
02 E2: =Mitä VÄlii ((vad spelar det för ROll))
03 L:  Nå om du [tar fem
04 E2:          [Se saa aina ((den får alltid))
05 L:  [Du tar fem stycken
06 E2: [Mitä VÄLII ((vad spelar det för ROLL))
En intressant forskningsfråga skulle vara om direktiv i undervisning i olika språk avviker
från varandra. I Goatlys (1995) material används påståendesatsen I want you to listen and
notice, men läraren i mitt material säger Lyssna på å följ efter för att uppmana eleverna att
lyssna på bandet. Läraren i engelska säger So would you please take out your books the
page fifty (Luokkahuonekorpus), medan läraren i mitt material uppmanar mera direkt att
eleverna måste ta böckerna fram: Sen får ni veta lite mera om di här orden alltså ta fram
arbetsboken o slå upp sidan (3.0) °va sku ja säga° hundratre.  En annan lärare i engelska
säger däremot Okay, open your stories books, page fifty one (Alanen m fl 2006: 138).
Frågesats verkar vara typisk, när läraren vill att eleven sätter sig, eftersom engelskläraren
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i Goatlys (1995) material säger Will you sit down please och svenskläraren i mitt material
säger Kan du sätta dig ner. Det här tyder på att direktiv varierar mellan olika lärare,
elevgrupper och situationer snarare än mellan undervisning i olika språk.
Såsom i exempel P8 används nominalfraser som direktiv också i utdrag (10) ur
lågstadiematerialet. Läraren nominerar vem som får svara på frågan genom att säga Liisa
(r. 5). No i  början  av  sekvensen  (r.  1)  är  ett  typiskt  sätt  att  förbereda  övergång  i
undervisningen (ISK 2004: 781). Slutet av utdraget illustrerar hur läraren måste upprepa
några saker många gånger. Hon upprepar inte hela direktivet utan bara sidnumret, som
hon måste säga fem gånger innan alla har den rätta sidan framme. Jag anser att också det
är ett direktiv, eftersom syftet med det är att eleverna ska hitta den rätta sidan. Även om
det verkar svårt för eleverna att hitta sidan 79, yttrar läraren inte sitt direktiv på finska utan
hon upprepar tålmodigt det tills alla är färdiga att fortsätta. Utdrag (8) och (10) avviker
från varandra i att läraren i det förstnämnda säger anvisningen bara två gånger och sedan
väntar hon länge, tio sekunder, på att eleverna följer direktivet.
(10) MIN HUND (L)
01 L:    No mites sitte sanoisitte ää ruatsiks että minun koirani
            02     minun koirani ((nå hur skulle ni säga ää på svenska
                   att min hund min hund))
03 E1: Min
04 L:  Viitataan jos osataan kaikkien pitäis nyt osata
            05     (2.0) Liisa ((man markerar om man kan alla borde nu
                   kunna (2.0) Liisa))
06 E2: °Min hund°
07 L:    Jå min hund nu får vi höra en sång om hundvalpen Torsten
08     va de så (-) jå (6.0) alltså ta fram studieboken å
09     öppna sidan nittisju
            10     nittisju (2.0) sidan nittisju (4.0) [nie å sju]
11 E3:                                     [Seittemän]
            12       osaat sä [ruotsia ((sju kan du svenska))
13 L:             [Nie å sju
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Lärarens yttrande viitataan jos osataan (r. 4) är tvetydigt. Läraren reagerar på att elev 1
inte markerar utan svarar genast på frågan (r. 3). På basis av kontexten antar jag att läraren
menar att om man vet det rätta svaret måste man markera innan man svarar. Det kan också
förstås begripas så att eleverna borde markera om de kan markera. Viitataan är passiv till
formen, men yttrandet adresseras indirekt till elev 1 och till hela klassen så att också andra
elever i framtiden vet att man måste markera. Yttrandet gäller bara eleverna, eftersom
lärare aldrig markerar för att få säga någonting. I utdrag (22) använder läraren däremot
passiv, när hon berättar om en uppgift som gäller också henne själv.
Eleverna blir belönade när de får en möjlighet att tala i plenarsekvenser, vilket en enskild
elev inte kan göra många gånger under en lektion (Sahlström 1999: 90). Läraren använder
sin makt att belöna genom att låta Liisa svara på frågan i stället för eleven som börjar svara
(r. 3) utan att markera (se avsnitt 3.4.2). Liisa belönas, alltså hon får svara på frågan tack
vare att hon har markerat och väntat på sin tur. Läraren vädjar också till att alla borde
kunna svara på frågan eftersom de just har repeterat formerna efter genitiv. Utöver att
läraren evaluerar elevens respons upprepar hon det rätta svaret i sin uppföljning, alltså hon
accepterar och bekräftar svaret (Haikala 2000: 68?70). Pronomenet vi passar bra när
läraren berättar (r. 7) att de kommer att lyssna på en sång, eftersom också hon kommer att
höra sången (jfr utdrag (8), r. 1). Också i det här exemplet försöker en elev få andra att
följa lärarens direktiv (r. 11 och 12).
Exempel (11) ur lågstadiematerialet illustrerar hur bara en nominalfras, i det här fallet ett
egennamn, kan fungera som direktiv (r. 5). Efter att läraren har ställt en fråga utgör
egennamnet en uppmaning att svara på frågan (se utdrag (10), r. 5), men i exempel (11)
utgör det en order att sluta kasta lappar. Ett visst yttrande kan alltså få olika tolkningar i
olika kontexter. Enligt Ristevirta (2007: 16) använder läraren vanligen egennamn för att
tilltala en elev och till exempel ordet pojkar för att tilltala flera elever.
(11) OSSI (L)
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01 L:  Den här sången är ganska lessen tycker ja nå (15.0)
02      alltså nu ska vi lyssna på de här å du kan följa efter
            03     orden
04 E1: ((Ossi kastar lappar mot en annan elev))
05 L:  Ossi
06 E1: ((Ossi slutar kasta lappar))
Valet av pronomina är intressant i lärarens första yttrande (r. 2), eftersom hon först
använder pronomenet vi därför att alla kommer att lyssna på sången. Sedan byter hon till
pronomenet du, som tyder på att varje elev ensam följer efter orden. Läraren exkluderar
sig från dem som behöver följa med efter orden.
4.3 Vad sker efter lärarens direktiv?
Om förstaledet är ett direktiv är andraledet enligt förväntningarna antingen en vägran att
följa direktivet eller efterlevnad av befallningen, men inte en nyhetsmarkör som används
efter deklarativa satser (Hakulinen & Karlsson 1979: 277). Andraled kan vara verbala
eller de kan utgöras av handlingar. Vägran eller en utebliven reaktion är dock alltid ett
disprefererat andraled (se kapitel 3.1.2), men det kan hända att eleverna inte vill följa
lärarens anvisningar och att de säger det direkt. Då måste läraren bestämma om hon vill
framhärda i sitt direktiv eller om hon förändrar sin första anvisning.
Exempel (12) är ur lågstadiematerialet. Det är möjligt att lärarens påhängsfråga efter
direktivet (r. 1 och 2) väcker motstånd bland eleverna, men det negativa svaret kan också
vara en reaktion på lärarens sätt att fråga om eleverna verkligen är färdiga.
Påhängsfrågans funktion är att talaren visar att mottagaren kan frånsäga sig att följa
direktivet, men yttrandets prosodiska eller paralingvistiska komponenter kan avslöja att
direktivet ovillkorligen måste följas (Lyons 1977: 749). Påhängsfrågan mjukar upp
direktivet och ger eleverna möjlighet att reagera och de utnyttjar den här möjligheten för
att få mera tid för uppgiften. I utdraget förändrar läraren inte sitt direktiv helt utan hon
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bara skjuter upp det. Exemplet visar också hur läraren hela tiden talar svenska, men
eleverna svarar på finska.
(12) NÅGRA MINUTER (L)
01 L:  Nå vi tittar på den här tillsammans eller
          02     hur
03 E1: Ei vielä ((inte ännu))
          04 E2: Ei ni ((inte ännu))
05     (.)
06 L:  Nå några minuter (.) jå
Utdrag (13) är också ur lågstadiematerialet och det illustrerar hur eleverna visar att de är
ovilliga att göra som läraren vill även om de inte kan påverka om de kommer att lyssna på
bandet eller inte. I exemplet använder läraren finska för att introducera aktiviteten och för
att påminna eleverna om att om de övar lär de sig något nytt, men den egentliga
anvisningen sägs på svenska
(13) LYSSNA PÅ (L)
01 L:  Nyt kuunnellaan vielä kerran että miten kahvilassa
02        asioidaan ((nu lyssnar vi en gång till på hur man uppför
       sig på kafé))
03     (1.0)
04 E1: Eikä ((nej))
05 L:  Joo ((jå))
06 E2: Aina ((alltid))
07     (3.0)
08 L:  Ja sitte kaikki osaa (8.0) alltså (2.0) lyssna på å
          09     följ efter ((och sen alla kan (8.0)))
Utdrag (14) är ur högstadiematerialet. Ingen elev anmäler sig som frivillig att svara på
lärarens fråga om vem som vill läsa den första satsen högt (r. 5). Den valda eleven vill inte
genast svara på lärarens fråga (r. 9 och 11), men efter att både läraren och en annan elev
har uppmuntrat honom (r. 10 och 12) läser han meningen högt. Det uppstår en lång paus
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efter den andra elevens tur (r. 12) innan läraren frågar på nytt om Julius kan försöka svara
på frågan. I det här exemplet består lärarens initiativ av flera turer eftersom hon frågar
allmänt om någon vill svara och sedan uppmanar hon Julius att svara flera gånger genom
att använda först frågesats (r. 7), sedan imperativsats (r. 10) och sist frågesats igen (r. 14).
(14) ATT KOLLA LÄXAN (H)
01 L:  Vi ska kolla läxan tillsammans sammans alltså
           02     arbetsboken å sidan hundra (2.0) slå upp sidan hundra
         03     i arbetsboken
           04 E1: Ei voi nousta sataan hei ((det kan inte stiga till hundra
                  hej))
           05 L:  Övning nie (6.0) vem vill läsa första satsen
06     ((ingen markerar, Ahmed gungar med sin stol))
           07 L:  Ahmed å Julius (3.0) sku du Julius läsa den
          08     första satsen övning nie
09 E2: Mullon varmaan väärin tää
       ((Jag har troligen den här fel))
10 L:  Försök
11 E2: Emmä viitti jos tää on väärin
                  ((Jag gitter inte om den här är fel))
12 E1: Yritä edes ((Försök åtminstone))
13  (10.0)
14 L:  Kan du Julius försöka
15 E2: Jå kan jag åka (-) Norge (-) kysymysmerkki
                  ((frågetecken))
16 L:  Jättebra
Utdrag (15) ur högstadiematerialet illustrerar hur mycket tid det tar innan eleverna
uppmärksammar lärarens direktiv, men att de vanligen gör det ändå. Sekvensen börjar när
läraren försöker få eleverna att tystna. Eleverna spelade omedelbart före sekvensen
verbböjningsspel och de skulle sannolikt ha velat fortsätta med det, eftersom pojkarna i
den ena gruppen inte har kommit överens om hur verbet ta böjs. Övergången från en
aktivitet till en annan tar tid, speciellt när eleverna igen borde orientera sig mot
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plenarundervisningen efter spelet.
(15) AHMED (H)
01  L: Okej bra sch tack de räcker (.) Janne
02  E: (---)prata, pratar
03  L: Tack de räcker
04  E: Se on ta tar tåg har tagit ((det är ta tar tåg har
                   tagit))
05  L: Är ni alla färdiga bra
06  E: (---)
07  L: Har vi inte (---) sch sch sch
08  E: (---)((Ahmed blir stående efter spelet))
09  L: Ahmed kan du sitta dej ner
            10  E: (---)
            11     ((Ahmed sätter sig på stolen)
12  E: °Susanna°
13  E: (---)
14  L: Sen ska vi fortsätta (8,0) ska ni alla vara absolut
             15     tysta
I utdrag (16) förhör läraren läxan, men eleverna är ovilliga att berätta hurdana satser de har
skrivit. Janne reagerar inte på något sätt, även om läraren säger hans namn (r. 3). Lasse är
villig att säga ordet som han har fyllt i en sats med, men han vill inte säga hela satsen (r.
11). Också elev 2 uppmanar Lasse att läsa hela satsen (r. 10), men inte heller då följer
Lasse direktivet. I slutet av utdraget läser läraren hela satsen högt. Lärarens första yttrande
(r. 1) består av en konjunktion och ett attribut i en nominalfras där huvudordet sats är
underförstått, men i kontexten tolkas det som en uppmaning att läsa följande sats högt.
(16) HELA SATSEN (H)
01 L:  Å nästa
           02     (3.0) ((ingen markerar))
03 L:  Sku Janne ta de här
04     (3.0)
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05 L:  Lasse (.) sku du läsa den nästa
06 E1: Next
07 L:  Mm
08 E1: Öö (-) ((Lasse svarar på frågan))
09 L:  Hela satsen
10 E2: Koko lause ((hela satsen))
11 E1: Emmä haluu sanoo ((jag vill inte säga))
12     (5.0)
13 L:  Okej ja har (-)
Utdrag (17) ur lågstadiematerialet illustrerar hur det ibland finns flera elever som vill göra
någon uppgift och då måste läraren bestämma vem som blir vald. Lärarens signaler är
motstridiga eftersom hon först frågar (r. 1) om det finns någon som vill vara sekreterare,
men innan någon hinner anmäla sitt intresse frågar läraren (r. 2) om Ben vill komma.
Läraren upprepar dock sin första fråga (r. 5) och efter det anmäler eleverna 2 och 3 sitt
intresse att vara sekreterare. Läraren bestämmer inte på rad 2 att Ben måste vara
sekreterare utan hon använder en frågesats. Ben svarar inte direkt på frågan utan han
frågar själv om han verkligen kan vara sekreterare. Elev 2 fortsätter länge att protestera
mot att Ben fick vara sekreterare (r. 9, 13, 15 och 17), vilket kan bero på att lärarens
direktiv  är  oklara.  Läraren  berättar  inte  i  början  av  sekvensen  vad  som  hör  till
sekreterarens uppgifter, vilket tyder på att eleverna redan vet vad det innebär att vara
sekreterare.
(17) SEKRETERARE (L)
01 L:  Nå ja (3.0) vill nån vara sekreterare (2.0)
02     Ben kan du vara (2.0) sekreterare [°å komma°
03 E1: ((Ben frågar))                    [voinks mä ny
            04     tulla vai ((kan jag nu komma eller))
05 L:  Jå vem kommer
06 E2: >Mä olisin voinu tulla minä minä minä< ((jag kunde
                   ha kommit jag jag jag))
07 E3: Mä voin tulla ((jag kan komma))
08 L:  Ben får komma nu=
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09 E2: =SÄ OOT AI[NA niinku ((DU ÄR ALLTID liksom))
10 L:            [först
11 E1: ((Ben stiger upp och går fram till lärarbordet))
12 E1: Kaikki vai= ((alla eller))
13 E2: =Mitä VÄlii ((vad spelar det för ROll))
14 L:  Nå om du [tar fem
15 E2:          [Se saa aina ((den får alltid))
16 L:  [Du tar fem stycken
17 E2: [Mitä VÄLII ((vad spelar det för ROLL))
18 L:  [Gör vi så
19 E2: [(--)aa
20 E1: Ai [kaikki ((aha alla))
21 E2:    [(--)oikeen ((rätt))
22 L:  Fem jå
Eleverna kan inte alltid följa alla anvisningar omedelbart efter att läraren har gett dem. I
exempel (18) och (19) ur lågstadiematerialet uppmanar läraren eleverna att repetera olika
ord och grammatikmoment för provet hemma. Om eleverna faktiskt gör så kan man inte
veta på basis av inspelningen, och inte ens läraren kan vara säker på om eleverna verkligen
repeterar för provet. Direktiv som syftar till framtiden kan ha formen av påståendesats
eller imperativsats, men frågesatser lämpar sig bättre för direktiv som är relevanta i nuet
(se exempel F1–F5 i avsnitt 4.2).
(18) IMPERATIIVI (L)
01 L:  Osaatteko nyt imperatiivin ((behärskar ni nu imperativ))
02 E: Joo ((jå))
03 L: Kaikki osaa muodostaa ja kotona vielä vähän kertaatte
04     kokeeseen eiks nii (1.0) vähän kaikki viel kertaa vähän
                  ((alla kan nu formulera och hemma repeterar ni ännu lite
                  för provet eller hur (1.0) lite alla repeterar ännu
                  lite))
(19) RUM (L)
01     ((Skolans klocka ringer))
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            02 L:  Alltså kaikki kuuntelee nytte vielä eli ens kerralla
03     on se koe ja kaikille on nyt jaettu se koealuelappu
04      eli yheksän viiva kolmetoista kappaleet kertaatte (.)
            05     ja tänään ei nyt ehitty kertaamaan enää ammatteja
       ((alltså nu lyssnar alla på ännu alltså vi har provet
                  nästa gång alla har nu fått en lapp över provområdet
                   alltså stycken nio till tretton repeterar ni (.) och
                   idag hann vi inte mer repetera yrken))
06 E1: Jes
07 L:   Ni lukekaa ne ja sitte ne huoneet muistatteko ((alltså
                   läs dem och sen de där rummen kommer ni ihåg))
08 E2: Jåå rum rum rum
09 L:   Nii vardagsrum sovrum oli kaikki eri huoneet kerratkaa
           10       nekin vielä oikein tarkasti ((alltså vardagsrum sovrum
                   vi hade alla olika rum repetera också dem
                   jättenoggrannt))
11 E3: Mitäs jos ei jaksa ((hur är det om man inte orkar))
12 L:  Se ois tärkeetä taas kerrata ne ja oliks mulla vielä
            13     jotain muuta ((det skulle vara viktigt att repetera
                   dem igen och hade jag ännu något annat))
14 E4: Ei ollu ((nej))
15 E5: Joo see you
16 L:  Jokainen omistussanoja vielä omistussanoja pitää [(-)
                   ((alla possessiva ord possessiva ord bör man (-)))
17 E6:                                                 [I
            18       have bil
19 L:  Alltså vi ses nästa vecka trevligt veckoslut alla
I början av utdrag (19) markerar läraren en övergång genom att säga alltså, som har nästan
samma funktion som no niin i utdrag (22). Läraren talar finska när hon berättar om
provområdet, men hon byter till svenska i slutet av lektionen när hon önskar eleverna
trevligt veckoslut (utdrag (19), r. 19). Det är ett rutinmässigt yttrande som vanligen sägs
på målspråket. Medan läraren ger råd om vad eleverna borde repetera för provet packar de
sina väskor. Eleverna börjar också tala om saker som inte direkt anknyter till provområdet.
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Till exempel elev 5 säger på engelska see you (r. 15). De kan dock också kommentera
lärarens tur, såsom elev 2 gör när han upprepar ordet rum (r. 8). Även om lärarens sista
yttrande (r. 19) är ett förstaled, alltså en tillönskan, som förutsätter ett andraled säger
ingen av eleverna till exempel tack detsamma. Funktionen med partikeln ni(in) (r. 7 och 9)
är att bekräfta vad läraren har sagt tidigare, alltså att eleverna bör repetera yrkesord för
provet och att de måste kunna orden för vissa rum på svenska (ISK 2004: 773).
Även om en viktig egenskap hos direktiv i klassrummet är tydlighet (Goatly 1995) är
lärarens anvisningar ibland så pass otydliga att eleverna måste fråga vad de egentligen
borde göra, såsom i utdrag (20) ur lågstadiematerialet. Först säger läraren (r. 4 och 5) att
den ena eleven borde säga ett yttrande på finska. Eleverna märker att det finns något
problem i lärarens anvisning (r. 7 och 8) och efter det korrigerar läraren sin första tur
genom att säga att yttrandena borde sägas på svenska (r. 9 och 10). Hei (r. 1) och hei hei (r.
2) är uppmärksamhetmarkörer. Läraren riktar sitt första direktiv till hela klassen (r. 1) och
hon upprepar det (r. 2) för att få eleverna att lyssna på anvisningar för uppgiften. Mellan
de här direktiven uppmanar läraren två elever att ge deras lappar till henne (r. 1). Att
direktivet är riktat till bara två elever syns i att läraren talar med låg röst och att hon tittar
på de här eleverna. Sekvensen slutar när läraren frågar om eleverna har förstått
anvisningarna (r. 12).
(20) KUPIN TEETÄ JA LASIN VETTÄ (L)
01 L:  Hei kuunnelkaas kaikki °hei antakaas tänne ne laput°
02     hei hei kuunnelkaa kaikki jos ette kerta osaakaan
03        tätä hommaa eli (.) teill on nyt tälläset (2.0) toisella
04     se millä >kenellä< lukee aina suomeks niin sä sanot
          05     suameks tän ja kaveri tarkastaa täält sanot sä
           06     oikein ((hej alla lyssna på °hej ge dessa lappar hit°
                   hej hej alla lyssna på om ni inte kan göra den här sysslan
                   alltså (.) ni har nu sådana (2.0) den ena som >som< har
                   alltid på finska så du säger på finska det här och
                   kompisen kontrollerar här om du säger rätt))
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           07 E1: Sanot suameks ((du säger på finska))
08 E2: Suameks ((på finska))
09 L:   Eiku Tatu sanoo ensin ruatsiks god dag ja sit Valtteri
10     sanoo ruotsiks voisinko saada kupin teetä ja lasin
11     vettä  (.) ja Tatu tarkistaa täältä että sanooko
12     Valtteri oikein ymmärsittekö ((nej Tatu säger först
                   på svenska god dag och sen Valtteri säger på svenska kan
                   jag få en kopp te och ett glas vatten (.) och Tatu
                   kontrollerar här om Valtteri säger rätt förstod ni))
Många direktiv är sådana som upprepas ofta. De hör till rutinerna i samband med
inledning och avslutning. Till exempel säger läraren att eleverna bör stiga upp i början av
varje lektion. Utdrag (21) ur lågstadiematerialet är ett exempel på hur rutinmässiga
direktiv följs (r. 2 och 6) snabbt och utan motstånd. Bara svenska används under hela
sekvensen.
(21) GOD DAG (L)
01 L:  Nå ja å sen börjar vi igen (.) stig upp alla
02 E:  (7.0) ((Eleverna stiger upp))
03 L:  God dag flickor å pojkar
04 E:  ((Alla)) God dag
05 L:  Sätt er var så goda
06 E:  ((Eleverna sätter sig))
Början av lärarens första yttrande (r. 1) kan tolkas som ett informativt direktiv som
förbereder eleverna för att en ny lektion börjar, alltså en övergång från rast till lektion,
vilket betyder att alla igen måste tillägna sig sina roller antingen som lärare eller som
elever. Egentligen börjar lektionen när läraren ger sitt procedurala direktiv Stig upp alla.
Igen tyder på att det är en bekant sekvens för eleverna att börja en ny lektion. Att läraren
säger god dag (r. 3) är ett förstaled och det får genast sitt prefererade andraled i elevernas
svar (r. 4). Lärarens direktiv att eleverna kan sätta sig ned är ett förstaled, men man kan
inte svara på det verbalt. Att eleverna sätter sig ned är ett nonverbalt andraled, som är
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prefererat.
4.4 Språkval i direktiv
Exemplen visar att lärarna talar både finska och svenska men att svenska används i
synnerhet i rutinmässiga yttranden som upprepas ofta. Rutinmässiga sammanhang
innebär att någon situation upprepas varje lektion, alltså den hör till svensklektionens
agenda. Sådana är till exempel att läraren säger god morgon eller god dag i  början av
lektionen. Enligt Alanen m fl (2006: 139) används andraspråket engelska till exempel när
läraren och eleverna hälsar på varandra, när man tackar för någonting och när någon elev
blir försenad. Engelska används vid sidan av finska när läraren ger instruktioner och när
uppgifterna kollas.
Enligt mitt material används finska för att ge längre och mera komplicerade anvisningar
och för att undervisa grammatik. Läraren säger dock många anvisningar både på
målspråket och på förstaspråket. Enligt Üstünel och Seedhouse (2005) väntar läraren bara
en sekund på att eleven svarar på frågan på andraspråket innan läraren frågar på
förstaspråket, men det är vanligt att läraren repeterar sin fråga på målspråket före
kodväxlingen. Att grammatik undervisas på elevernas modersmål är vanligt (Alanen m fl
2006: 139). Det beror enligt min mening på att läraren vill vara säker på att även de lite
svagare eleverna kan följa med i undervisningen. Eftersom andraspråksundervisningens
mål är att få eleverna att använda andraspråket kan eleverna visa att de tar hänsyn till det
pedagogiska syftet genom att svara på målspråket. Om de använder förstaspråket visar de
att de inte orienterar sig mot det pedagogiska syftet. (Üstünel & Seedhouse 2005.)
Det syns tydligt i exempel (22) ur lågstadiematerialet hur läraren använder imperativ för
att inleda en ny aktivitet, det vill säga att kolla läxan (r. 1). Hon upprepar direktivet på
samma språk efter en paus på tre sekunder. När läraren börjar undervisa grammatik byter
hon till finska utan paus. Partikel no niin (alltså) markerar här en övergång.
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(22) SUBSTANTIIVIT (L)
01 L:  Ta fram ditt häfte (3.0) mm ta fram ditt häfte nu ska
            02     vi kolla läxa vi hade no niin nyt katotaan miten nää
03     substantiivit taipuu muistellaan miten ne taipu
            04     ett-sukuset substantiivit (2.0) elikä (.) miten oli
            05     silloin jos ett-sukunen substantiivi loppuu
            06     konsonanttiin niin minkälainen oli sitten monikon
            07     epämääräsen muodon pääte (4.0) kattokaa taululta
       ((alltså nu tittar vi på hur de här substantiven böjs
                   vi påminner oss om hur de böjdes substantiven med
                   ett-genus (2.0) alltså (.) hur var det då om
                   substantivet med ett-genus slutar på konsonant
                   alltså vilken ändelse får obestämd form sen i pluralis
                   (4.0) titta på tavlan))
I exempel (23) ur högstadiematerialet introducerar läraren ett nytt tema på svenska men
hon byter till finska när hon börjar berätta hur eleverna borde göra uppgiften. Eleven
kommenterar uppgiften genom att säga högt namnet Gustaf (r. 2) som står i arbetsboken
innan läraren hinner instruera uppgiften. Läraren byter språket också i utdrag (24) ur
lågstadiematerialet där hon först berättar allmänt om uppgiften på svenska och sedan
säger hon på finska hur uppgiften borde göras. Då uppstår det en ganska lång paus innan
läraren börjar tala finska. Att läraren ger instruktioner turvis på andraspråket och på
förstaspråket kom upp också i Alanens m fl (2006: 133, 134) material som hade spelats in
på en lektion i engelska på lågstadiet. Genom att säga ja nytte (och nu) markerar läraren
(utdrag 24, r. 1 och 2) att hon kommer att förklara sin inledning. Det visar en övergång
mellan olika aktiviteter som sker inom en tur, och efter ja nytte börjar en ny talhandling
inom lärarens tur. Läraren byter hållning under sin tur. (Kalliokoski 1989: 184.)
(23) SLÄKTINGAR (H)
01 L:  (-) här ser ni släktingar
02 E:  Gustaf
03 L:  Täällä laatikossa on sanat nii sit pitäs keksiä et
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04      mihin ne sanat kuuluu ((orden finns här i lådan så att
                   sen borde man hitta på vart de här orden hör till))
(24) OLIKA ORD (L)
01 L:  Nå ja å där finns massor av olika (2.0) ord (6.0) ja
02     nytte (2.0) täytetään tää verbitaulukko (2.0) eli
03        etitte sieltä kappale tai tosta laulusta näiden verbien
          04     ö muadot ne ei kaikki välttämättä oo siäl ja sitte
          05       taivutatte ne mitä mitä ei siältä löydy (( och nu (2.0)
                   fyller vi i den här verbtabellen (2.0) alltså ni söker
                   där i styc eller den där sången efter de här verbens
                   ö former de är alla inte nödvändigtvis där och sen böjer
                   ni de de som inte hittas där))
Exempel (25) ur lågstadiematerialet illustrerar hur läraren talar finska när hon först
berättar vad klassen kommer att göra och bekräftar att uppgiften verkligen var en läxa.
Läraren använder svenska för att fråga vem som vill skriva satser på tavlan (r. 7 och 8).
Även om eleverna inte frivilligt talar mycket på målspråket på lektionen, upprepar en elev
ordet femton (r. 9 ) när hon bekräftar att det är fråga om sats femton.
(25) FEMTON (L)
01 L:  Tästä teillä oli myös läksytehtävä ne seuraavat
02     lauseet kolmetoista viiva yheksäntoista ((om det
                   här hade ni också en läxuppgift de följande satserna
                   tretton till nitton))
03 E1: Ai ne tuli läksyks ((aha vi hade dem som läxa))
04 L:  Joo-o  (11.0) ((Läraren skriver nummer på
            05     tavlan)) mm olihan siellä suurin osa tehny ne
          06     ((mm majoriteten där hade ju gjort dem)) (3.0)
            07     vem vill vem skriver sats nummer tretton utan var
08     de fjorton femton
09 E2: Femton
10 L:  Femton
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I utdrag (26) ur lågstadiematerialet säger läraren först på svenska två gånger vad eleverna
borde göra (r. 1 och 2). Efter det byter hon språk och ger samma anvisning på finska (r. 4),
men hon tillägger var eleverna ska skriva sina svar. Sålunda är direktiven på svenska och
på finska inte helt ekvivalenta med varandra, utan den finska versionen innehåller mera
information. I utdraget använder läraren imperativ när hon talar svenska medan hennes
finskspråkiga direktiv är påståendesatser. Om läraren upprepar direktivet på ett annat
språk är det vanligen svenska som används först
(26) SVARA PÅ FRÅGORNA (L)
01 L: Svara på di här frågorna (.) på finska mm svara på
            02    frågorna jå (2.0) mm
03 E: Ai Torsten
04 L: Nyt vastaatte näihin kysymyksiin suameks (2.0) voitte
            05     kirjottaa tähän kirjaan tähän alle vaikka tässä on niin
            06      paljon tilaa ((nu svarar ni på de här frågorna på finska
                  ni kan skriva i den här boken till exempel här under det
                  finns så mycket plats här))
Att läraren talar elevernas (och sitt eget) modersmål kan bero på elevernas bristfälliga
kunskaper i svenska, men det kan också hända att läraren är van vid att säga vissa
yttranden på finska. I ett yttrande (se utdrag (7), r. 6 och 7 ovan) säger läraren först på
finska till en elev att han måste själv tänka på svaret och sedan säger hon på svenska till en
annan elev att samma anvisning gäller också honom. Enligt materialet verkar det vara så
att finska används oftare i imperativsatser än i andra former av direktiv.
Det beror på elevernas motivation, ålder och kunskaper i språket hur mycket läraren kan
använda målspråket i undervisningen. Förstås utvecklas elevernas förmåga att förstå
målspråket om de har möjlighet att höra det ofta under lektionerna. Att förstå målspråket
förutsätter dock något slags ordförråd. Språkvalet beror också på vilket språk läraren helst
använder. Några lärare föredrar finska och andra prefererar svenska när de ger direktiv.
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Att alla lärare inte talar målspråket lika mycket syns tydligt i mitt material för den ena
läraren talade nästan bara svenska medan den andra, som var praktikant, använde väldigt
mycket finska. Det var intressant att det var läraren på lågstadiet som talade mera svenska.
Det är ju väldigt krävande att vara praktikant, vilket säkert inverkar på att man gärna talar
sitt starkaste språk, så att man kan koncentrera sig på det didaktiska. Goatly (1995)
påpekar att praktikanter hela tiden måste ta hänsyn till både eleverna och handledaren. De
måste förena sina roller som lärare och studerande, och de lär sig samtidigt som de själva
undervisar.
Hur länge eleverna har studerat språket kan också inverka på lärarens språkbruk. Att
läraren på lågstadiet använde mera målspråket kan bero på att lågstadieeleverna hade
svenska som A2-språk, och att de redan hade studerat det i ett och ett halvt år, medan
åttondeklassisterna hade läst svenska bara ett drygt år, när deras lektion spelades in. Att
studera A2-språk är inte obligatoriskt, vilket kan inverka positivt på elevernas motivation
att studera och förstå det. Det är ändå sannolikt att elevernas föräldrar har fattat beslutet
om att deras barn studerar svenska som A2-språk. Det fanns en skillnad mellan lärarna
också i den bemärkelsen att läraren på lågstadiet använde flera lingvistiska termer, till
exempel imperativ i stället för käskymuoto.
5 Sammanfattande diskussion
Syftet med den här pro gradu-avhandlingen har varit att beskriva hur läraren ger direktiv i
svenskundervisningen. Mitt mål har varit att min avhandling ger ny information om
användningen av direktiv i språkundervisningen, och att mina resultat hjälper lärare att
reflektera över sina anvisningar och andra direktiv. Direktiv är viktiga i klassrumssamtal
eftersom läraren med hjälp av dem kan få eleverna att bete sig såsom läraren önskar att de
beter sig. Min metod är en kvalitativ fallstudie och mitt material består av två lektioner i
grundskolan som har spelats in och transkriberats delvis. Jag har koncentrerat mig på hur
lärarna formulerar sina direktiv, vilket språk som används i direktiven och vilka slags
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yttranden och handlingar som följer efter direktiven.
Enligt det material som jag har undersökt kan man dra slutsatsen att läraren har tre
alternativa sätt att formulera sina direktiv, det vill säga genom en imperativsats, frågesats
eller en påståendesats, som används delvis i olika situationer och som har delvis olika
funktioner. Imperativ, som är ett omarkerat sätt att uttrycka direktiv, används i
rutinmässiga sammanhang, till exempel när läraren vill att eleverna tar böckerna fram
eller när hon instruerar eller genomför uppgifter. De kan också vara reaktioner på
elevernas beteende eller förbud. Läraren använder frågesatser för att kontrollera om
undervisningen kan fortsätta, för att återställa ordningen och arbetsron i klassrummet och
för att mjuka upp sina uppmaningar. Instruktioner för olika uppgifter kan också ges i form
av påståendesatser, som används också för att bibehålla klassens arbetsro.
En nominalfras kan också fungera som direktiv, men den kan inte användas i alla
situationer. Den används å ena sidan när läraren låter en elev svara men å andra sidan när
någon elev eller några elever stör arbetsron. Nominalfraser som utnyttjas som direktiv är
ofta elevens förnamn eller en viss typ av appellativ, nämligen pojkar, flickor eller alla.
Genom att använda en nominalfras kan direktivet också riktas till en viss elev eller vissa
elever.
Direktiv är vanligen närhetsparets förstaled men i klassrumssamtal kan det också vara ett
andraled. Då är direktivet en reaktion på någonting som eleverna har sagt eller gjort. När
direktiv är ett förstaled i en sekvens kan andraledet vara verbalt eller nonverbalt och det är
prefererat att eleverna följer lärarens direktiv. Att eleverna inte reagerar på något sätt eller
att de vägrar följa direktivet är däremot alltid disprefererat.
Läraren har den pedagogiska auktoriteten i klassrummet, och enligt
undervisningssamtalets turtagningsprinciper har läraren rättighet att bestämma vem som
får tala. Läraren organiserar verksamheten i klassrummet genom att använda procedurala
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yttranden, vari direktiv är speciellt vanliga. Elevernas skyldighet är att följa lärarens
direktiv, och vanligen gör de så, men det sker inte alltid genast utan kan ta tid. Då och då
upprepar andra elever lärarens direktiv och ibland kommenterar eleverna andras svar eller
befaller andra att vara tysta. Största delen av direktiven i klassrummet är sådana som
eleverna borde reagera på relativt snabbt, men läraren kan också ge anvisningar om hur
eleverna kan studera på egen hand hemma.
Det varierar hur läraren använder pronomina i sina direktiv. Vanligen använder hon
pronomenet vi eller passiv om hon vill inkludera sig själv i aktiviteten och pronomenet ni
om hon vill exkludera sig själv. Ibland kan läraren dock använda de förstnämnda
alternativen även om direktivet bara gäller eleverna. Partiklar, till exempel sen, alltså eller
no niin används för att förbereda en övergång i undervisningen.
Läraren kan välja om han eller hon använder elevernas modersmål finska eller andraspråk
svenska i sina direktiv. Finska används för att ge svårare instruktioner och för att
undervisa grammatik. Också oväntade situationer får läraren att använda finska.
Rutinmässiga direktiv däremot yttras på svenska. De hör vanligen till rutinerna i början
och i slutet av lektionen och övergångsskeden då eleverna börjar göra en ny uppgift.
Ibland upprepar läraren yttrandet på förstaspråket om hon först säger det på svenska. Även
om läraren talar svenska svarar eleverna vanligen på sitt förstaspråk. Om eleverna
använder svenska är det vanligen fråga om att de upprepar någonting som läraren har sagt
tidigare eller att de läser någon sats som de har skrivit.
I framtiden skulle det vara intressant att jämföra användningen av direktiv i grundskolan
och i gymnasiet. Troligen används direktiv oftare på högstadiet än i gymnasiet, eftersom
eleverna i grundskolan är yngre och de representerar hela åldersklassen. Jag skulle också
vilja veta om lärarens direktiv i svenskundervisningen avviker från direktiv i undervisning
i andra skolämnen. Lärare som inte undervisar i språkämnen använder bara ett språk när
de ger direktiv, men språklärare måste fundera på vilket språk de använder i vissa
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situationer. Därför är användningen av direktiv ett mera invecklat fenomen i
språkundervisningen än i andra skolämnen.
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Bilaga: Transkriptionsnyckel
(.)      en mikropaus (under 0,2 sek.)
(0.4)    paus uttryckt i tiondels sekunder
>   <  snabbare än omgivande tal
°   °  sotto voce
MEN      högre ljudstyrka än omgivande tal
*   *    anger att ordet sägs skrattande
(.hh) inandning
((  ))   transkriberarens kommentarer
(-) ohörbart
[ anger var en överlappning inleds
] anger var en överlappning slutar
= repliker hakas på varandra utan hörbar paus
men betoning
Transkriptionsnyckeln baserar sig på Lindholm 2003: 315
